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第1章
発達障害者の学校における指導上の課題
第ユ章第1節
第1節学校現場における発達障害者の教育的課題
 平成i9年度（2007年）から改正学校教育法が施行され、特別支援教
育が本格的に始まった。従来の盲・聾・養護学校は、特別支援学校に改組
され、複数の障害種別を受け入れることができるようになった。また、小・中学
校などにおいても特別支援教育を推進することが法律上にも明確に規定さ
れた。さらに、これに先立って公表された「今後の特別支援教育のあり方につ
いて（最終報告）」（1）において、自閉症、高機能自閉症、学習障害（以下、
LD）、注意欠陥多動性障一Q（以下ADHD）が発達障害として定義され、特
別支援教育の対象となった。文部科学省によるこれら発達障害に関する定
義を表1．1にまとめる。
 これらの定義を概観すると、発達障害、その中でも特に自閉症とADHD
において共通するのは、中枢神経系の機能障害が推定されていること、児童
期以前からその困難さがあること、社会性・対人行動においてその障害が支
障をきたすことである。これら3つの共通する内容の内、学校現場に関連があ
る項目は、「社会性・対人行動においてその障害が支障をきたす」ことであ
る。
 発達障害の子どもが、社会性・対人行動において問題を示すことは、介
入研究において、これらの行動が標的行動として取り上げられることが多いこ
とからも推測できる。道城・野田・｛王丸（2008）（2）は、1990年から2005年
の学校現場における発達障害児に対する応用行動分析を用いた介入研
究173編を収集し、学校種別、学級別、指導場面別、介入対象種別、標
的行動別の5つの次元で分析を行った。この報告において標的行動は、学
業従事行動、社会的行動、学習行動、自己管理行動、言語行動の5つの
カテゴリーで分析されていたが、学習行動をのぞくカテゴリーは社会参加や対
人行動をと密接に関連するものである。このことからもわかるように、取り扱わ
れた行動をみると、社会参加や対人行動に関するものが多いことが明らかに
されている。
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表1．1発達障害の定義
β．解症勺
自閉症とは、3歳位までに現れ、1他人との社会的関係の形成の困難さ、2言
葉の発達の遅れ、3興味や関心が狭く特定のものにこだわることを特徴とする行
動の障害であり、中枢神経系に何らかの要因による機能不全があると推定され
る。
庸機窟身励症勺
高機能自閉症とは、3歳位までに現れ、1他人との社会的関係の形成の困難
さ、2言葉の発達の遅れ、3興味や関心が狭く特定のものにこだわることを特徴と
する行動の障害である自閉症のうち、知的発達の遅れを伴わないものをいう。一
また、中枢神経系に何らかの要因による機能不全があると推定される。
孝三書7鷹季書＝CムZ〕ゾ井2
学習障害とは、基本的には全般的な知的発達に遅れはないが、聞く、話す、読
む、書く、計算する又は推論する能力のうち特定のものの習得と使用に著しい困
難を示す様々な状態を指すものである。
学習障害は、その原因として、中枢神経系に何らかの機能障害があると推定さ
れるが、視覚障害、聴覚障害、知的障害、情緒障害などの障害や、棄境的な
要因が直接の原因となるものではない。
崖、蔚次砺多動雄穿α刀∬刀ノ勺
ADHDとは、年齢あるいは発達に不釣り合いな注意力、及び／又は衝動性、
多動性を特徴とする行動の障害で、社会的な活動や学業の機能に支障をきた
すものである。
また、7歳以前に現れ、その状態が継続し、中枢神経系に何らかの要因による
機能不全があると推定される。
＊1（文部科学省，2003）（1）＊2（文部省，1999）（3）
 一方、学校現場における教師の意識調査からも、発達障害児の指導に
おいて社会性・対人行動の不適応が問題視されていることをうかがい知るこ
とができる。櫻井・佐久間（2007）（4）は、通常の学級における特別な配慮を
要する子どもへの支援の実態調査の一環として、対象児のどのような行動に
教師が指導の困難を感じているのかについてアンケート調査した。その結果、
指導の困難さを感じるのは、学習行動や忘れ物、こだわり、感情のコントロー
ルなどが多いことが明らかとなった。これらの行動は、教師が一斉指導をする
上で支障となる行動であると指摘されており、集団参加に関連のある項目が
主であった。
 同様に、平澤・神野・廣篤（2006）（5）は、小学校の通常学級に在籍する
子どものどのような行動が教師にとって問題とされるかについての調査を行っ
ている。彼らは、通常学級に在籍する軽度発達障害児あるいはその疑いの
ある子どもを対象とレ、教師が「気になる」、あるいは「困る」と判断する行動を
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アンケート調査した。この報告においても、教師が気になる、あるいは困るとし
て指摘する行動の上位は、「．不適切な会話」、「取り組まない」、「かかわり」で
あり、その他においても集団参加や対人関係を阻害する行動が挙げられて
いた。
 また、齊藤・内田（2007）（6）は、発達障害の中でも特に、自閉症に注目し
養護学校などにおける自閉症を併せ有する子どもの特性に応じた指導内容
として、r7つのキーポイント」を抽出した。これらの項目は、KoegeI（2006）（7）
において、一旦獲得されると、長期的で持続的な改善をもたらすと定義され
ている機軸行動の5項目を参考に、我が国の教育現場において実際の指
導ポイントとして実践されたサンプルから抽出されたものである。彼らの言う「7
つのキーポイント」とは、学習態勢、指示理解、セルフマネージメント、一ｭ化シ
ステムの理解、表出性のコミュニケーション、模倣カ、注視物の選択である。
これらの項目の下位項目において多く取り入れられている行動は指示を理
解して行動することや、人を意識して同じような行動をしようとすることなど、社
会性・対人行動と考えられるものであった。
 以上のように、発達障害児の指導において社会的・対人的行動を重視し
なければならないことは、その定義の上で示唆されているだけでなく、介入研
究の実績や教師の意識調査の結果からも明らかである。ところが、これらの点
について学校の教育課程上の明確な位置づけは示されておらず、平成21
年・（2009年）3月に告示された特別支援学校学習指導要領の自立活動に
おいて「人聞関係の形成」（8）として指導することが初めて規定された。しかし、
その指導方法について確立されているとは言えない。そのため、これまで研究
されてきた支援の方略を学校の場面に適合させて容易に使用できるようにし
ていくことが急務であると考えられる。
 支援方略の場面における適合性を、A1bin，Lucyshyn，Horner，and
F1annery（1996）（9）は、文脈適合性（contextua1fit）と名付けており、本
研究においては、以降この名称を用いる。
 本研究は、学校現場への文脈適合性の高い社会的・対人的行動の指
導方法の開発と検討を主たる目的とすることとした。
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第2節学校現場における文脈適合性の高い支援方
略とは
 支援方略における文脈適合性とは、支援がどの程度容易一にできるのか、
ということである（1）（2）（3川）。文脈適合性が検討されなければならない理由は、
どんなに技術的にすぐれた介入計画であっても、実施者が実施したがらなか
ったり、実施が不可能であったりする介入計画は、実施者の行動変容をもた
らさず、結果として意味のない支援計画となる可能性があるためである（3レ
 文脈適合性を構成する用件としていくつか点が挙げられるが、本研究に
おいては、本人について、支援の実施者について、環境にろいての3点で整
理する（2川）。
 第1の支援を受ける本人に関する点として、①機能分析に基づいた支．援
方略であること．、②支援を受ける本人の好みとともに、備えた能力や二一ズを
生かした計画であること（2川）、③嫌悪的な手続きを使用しないことの3つの
用件がある。①の機能分析について、A1bin，Lucyshyn，Homer，and
F1annery（1996）（4）は、支援計画の成功を保証するために重要であることを
強調している。また、加藤・野口（2004）（1）は、行動1コンサルテーションの方法
論に基づき、問題解決のための4段階（5｝として、機能分析の重要性を指摘
している。さらに、O’Nei11，一Homer，A1bin，Sprague，Storey，and
Newton（1997）（3）は、介入手続きの立案において、機能分析の結果と
相反する方法が使われることは、あり得ないとしている。②の本人の好みや能
力を生かすことについて、A1bin et a1．（1996）（4）は、介入計画の多くでこ
の視点が失われていることを指摘しており、その例として、彼らの示す独特の
コミュニケーション方略が活用されない場合や、これまでに身につけてきたル
ーチンと両立しないようなスケジュールの提示をする場合を指摘している。この
ような例においては、学習経験が生かされず、本人にとっては効率の悪い支
援計画となるため、いかに技術的にすぐれた指導計画であってもよい指導計
画とはいえない。③の嫌悪的な手続きの使用については、現在も多くの議論
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．がある。例えば、Mi1tenberger（2001）（6）は厳重なガイドラインを作成し、条
件．付きであれば使用を認める立場にある。しかし、我が国において本人に苦
痛を感じさせたり、権利を奪ったりするような嫌悪的な介入を意図的に行うこ
とは認められない（7）。ましてや、本研究は学校における取り扱いを目指した
介入計画を志向した研究であり、嫌悪的な手続きの使用を認める訳にはい
かない
 第2の支援の実施者に関する点として、①支援計画が実施者の価値観
や技能に一致していること、②実施するにあたっての実施者のストレスに考慮
していることの2つの用件がある（2川）。①の支援計画が実施者の価値観や
技能に一致していることについて、A1bineta1．（1996）（4）は、実施者の価値
観が介入計画に与える影響を重視し、介入に必要な支援者の技能もその
価値観に基づくとしている。介入に必要な技能が実施者に足りない場合、介
入計画作成後に訓練することも可能であるが、加藤・野口 （2004）（玉）は、
学校教員の多忙感に触れ、複数回の訓練の機会が現実的ではないことを
指摘している。そこで、訓練に変わる方法として、介入実施の詳細を記述し
た台本の作成やチェックリストの使用などを提案している。②の実施者のスト
レスについて、O’Nein et aL（1997）（3）は、介入計画の実施において介
入着が身体的・精神的に大きなストレスを感じる場合、長期間にわたる介入
の実施は難しいとしている。
 第3の環境については、①それが適用される現在の体制に無理なく埋め
込むことが可能であること、②現在利用できる資源やサポートを考慮している
ことの2つがその用件として指摘されている（2川）。①について、A1binetaL
（1996）（4）は、その場所の物理的なレイアウト、支援計画と直接の関係はな
い人数、その場の一般的なルーチン、行事や活動のスケジ三一ル、カリキュラ
ムの特徴、活動の体制（一人でするのか共同作業か）、等をその評価の視
点とし、できるだけ今ある体制を変えない自然な状態の介入計画が良いとし
ている。②については、介入に必要な人的な資源、金銭的な負担、介入に
必要な時間等がその評価の視点とされている（3川）。
・7一
第1章第2節
 第1節で見たように、発達障害児の教育において、課題となることの多くは
杜．会的・対人的行動の指導に関することであった。以下に、この分野におい
てどのような取り組みが行われてきたかを簡単にふれておくことにしたい。
 報告として多いのは、応用行動分析学にもとづくものである。応用行動分
析学においては、行動を環境との相互作用としてとらえ、「行動」とその「きっ
かけ」や「結果」を可能な限り正確に定義し測定することで、行動変容の要
因を明らかにし、指導手続きの再現可能性を高めることを目的としている（8）。
そのため、指導方法の継続的・発展的な研究が可能となり、一般的には指
導が困難であるとされる発達障害児の社会的・対人的行動の指導方法の
開発に寄与してきた。応用行動分析学における社会的・対人的な内容に関
する基本的な指導の方法は、望ましい行動には強化子を与え、望ましくない
行動には強化子を与えないという分化強化によるもの、適切な行動を形成
するシェーピングによるもの、それらを統合したソーシャルスキルトレーニングに
よるもの等がある。
 第2の方法は、構造化を利用した指導である。この方法は、自閉症に代
表される発達障害児の指導において、近年、我が国の特別支援学校にお
いて主流となっており、一般に。はTEACCHプログラムによる指導として紹介さ
れることが多い。TEACCHプログラムは、ノースカロライナ大学のグループが
中心となって実施している医療、福祉、教育における包括的なサービス（9）の
こと・を指し、構造化による指導は、このプログラムの中で利用されている方法
の一つである。したがって、両者は区別しでとらえられる次元の問題であるた
め、本研究においては構造化を利用した指導として扱うこととする。構造化は、
視覚優位である自閉症の認知スタイルに適合させた指導の方法であり、多く
の場合に物理的な構造化を伴う。物理的な構造化が意図しているのは、一
つには注意の転動性や感覚の過敏性などに適合し、不必要に本人の注意
を妨げたり、感覚を過敏に刺激したりする出来事を排除した保護的な環境を
つくることである。さら一に、場所と活動に一対一の関係性を構成し、子どもに
期待される活動が場所との関連で理解できるようにすることも狙っている。
 学校場面に関して言えば、これらの2つの指導方略は文脈適合性を確保
しながら指導・実践が展開されており、それぞれが他を排するようなものではな
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い。むしろ、これらを積極的に併用しているのが現実であるが、その理由は、こ
れらの介入方法をそれぞれ単独に見た場合には文脈適合性において問題
があるからである。
 応用行動分析学による分化強化やシェーピングを用いた方法の問題点
は、介入者へのスキル訓練が一定程度必要となるだけでなく、多くの場合介
入者と対象者の間に一対一での関係が指導時間内において必要となること
である。ソーシャルスキルトレー三シグによる方法の問題点は、指導を展開す
るための少人数のグループが必要であることと、指導のための抽出時間、更
には指導者への一定程度のトレーニングも必要となることである。
 社会的・対人的な行動の結果として頻繁に生起するのは他者の注目や
承認、否定などの言語的・非言語的な社会的な出来事である（1O）。この点
から考えると、分化強化などの手続きにおいて食べ物やトークンなど社会的
な出来事以外の強化子を用いることに関しては、自然な結果操作とは言え
ず、この点において学校の支援者の価値観と一致しない場合がある。これま
で、筆者は自身の学校における取り組みを学校教員を対象とした学習会な
どで実践発表してきたが、トークンなど社会的な出来事以外の強化子の使
用をした場合、その理由に関して非常に多く説明を要してきた。また、構造
化による方法においては、大規模な物理的な構造化の取り入れをする場合
もあり、これは文脈適合性の問題があると言わざるをえない。
表1．2我が国の学校現場における支援方略の文脈適合性の要件
本人に関すること
1．本人の強みや、興味を生かした支援方略であること。
2．機能分析の結果を尊重していること。
3．嫌悪的な手続きを用いないこと。
支援者に関すること
4．支援者に要求されるスキルが少なく、支援者のトレーニングが必要柱い、あるい
 はきわめて少ないこと。
5．支援者の価値観に適合すること。特に結果操作においては社会的な出来事
 以外の強化子をできるだけ用いないこと。
6一支援者のストレス（身体的な苦痛、実施における負担感など）が少ないこと。
環境に関すること
7．大規模な環境への働きかけや、日課の大幅な変更など必要としないこと。
8、必要とされる人的、時間的、金銭的資源が少ないこと。
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 これらの点から、現在の我が国の学校現場における文脈適合性の高い支
援．寿略に鰻して．は表圭．．．．9のよ．う．に整．理す一呑二ど．．ができ一る。
 発達障害児の社会性・対人行動をあつかう指導の方法として、表L2に
まとめた用件の多くを満たす有望な指導の方法の1つとしてソーシャルスト∵．
リーwと呼ばれる指導の方法がある。
 ソーシャルスト山リーMは、対象となる子どもの興味や認知能力、集中力な
どに適合させた短い文章によって、適切な行動が選択されにくい場面や初め
て経験する場面などを説明し、その場面を子どもがよく理解できるようになっ
た・緕果、適切な膏藪の選毅．をでき・るよう、に濠、呑という考えに立脚・して考．案され
た指導方法である（11）（12山3）。ソーシャルストーリーTMによる介入は短い文
章を読ませるだけであるため、指導のために多くの時間は必要とされない。ま
た、支援者に要求されるスキルもわずかである。さらに、文章を読むことは学
校の中で自然な活動であるため、介入に対する支援者の価値観のすりあわ
せもほとんど必要ない。しかしながら、ソーシャルストーリーTMは、機能分析に代
表される行動変容のため理論付けがなく、その効果についても一定した評・価
はないf14山5）。
 そこで、本研究においては、学校現場における文脈適合性の高い介入方
法としてソーシャルスドーリ］wを取り上げ、その効果と適応の範囲を文献研
究から明らかにし、その効果を向上するための方略を明らかにすることを第一
の目的とする。続いて、応用行動分析学の立場による介入を取り上げ、ソー
シャルストーリーTMによる介入との比較からそれぞれの方略における学校現場
への適応上の諸問題を論じる。
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ソーシャルストーリーTMを利用した研究・の概観
第2章第1節
第1節ソーシャルストーリーTMにおける文構成
 ソーシャルストーリーTMとは、自閉症に代表される発達障害児の社会的
な状況の理解を促進することを主たる目的としてGrayandGarand
（1993）、Gray（2000．2004）によって開発された介入方法である
（1）（2）（3）   o
 Gray・（2000）（2）による、ソーシャルストーリーTMを書く目的は、対象児の
社会的な理解を促進することであり、「自閉症の一 lにとってわかりやすい方
法で、状洩に応じた必要な社会的な情報を共有すること」（1）であるとされて
いる。このように強調される背景として、自閉症児には、社会的な認知に問
題があり、状況を正しく理解することができず、適切な行動の選択ができな
い（3）という考え方がある。この考え方に則って考えるならば、本人が、理解
できるように社会的状況を説明すれば、その場面にあった適切な行動が、
本人によって選択されるはずである。伝統的な教授法においては、教師と
生徒との指導場面においても、社会的な状況は存在する（3）。社会的な認
知の難しい自閉症児にとって、このような指導場面自体が、困難な状況に
なり得ると考えられる。ソーシャルストーリーTMは、．文章によって本人が、理
解すべき状況が示されるため、このような社会的な状況が生じず、容易に
必要な情報を得ることができると説明されている（3）。
 この介入方法の特徴は、短い文章によって社会的な状況が説明される
ことである。ソーシャルストーリーTMは、Gray and Garand・（1993）（3）によっ
て示されたガイドラインが、そのおこりとされている。このガイドラインは、何度
かの変遷を経て現在に至っている。
 使用される構成文の種類については、次のような変遷を経た。Grayand
Gar舳d（1993）〈3）において、事実文（aescriptivesentence）、指導文
（directivesenten㏄）、見解文（perspectivβsentence）の3つの構成
文が定義された。次にGray（2000）（2）において、肯定文（affirmative
sentence）、調整文（cOntm1sentence）、協力文（COoperative
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6entenCe）が追加された。
 図2．1に構成文のあらましをまとめた。
      表2．1ソーシャルストーリー㎜における構成文
構成文名（英語表記） 記述内容
事実文． （desc正iptive
     SentenCe）
指導文  （aireCtiV6
     Se航enCe）
見解文  （perspective
     SentenCe）
肯定文  （aff1正mat1ve
調整文
Sente逼Ce）
（COntrO1S帥tenCe）
協力文  （Coope蝸tiVe
     Se趾enCe）
書き手の意見や思い込みを擁除した事実
のみを説明する文。
ある状況に置ける望ましい行動や対応の仕
方の選択肢が示され、自閉症児が適切な
行動を選択できるようにする文。
人の知識や考え、感情、信念、意見、動機
などについて説明する文。
前後の文の内容を強調することによって、
所属する文化圏における一般的な価値観
や意見を表現する文
自閉症児自身が記述する文で、ソ』シャル
ストーリーTMによって提供された情報を思い
出したり、活用したりできるようにするための
本人なりの方略を記述する文。
対象となる自閉症児をサポートするために、
誰が何をするのか記述する文。
 事実文は、書き手の意見や思い込みを排除した事実のみが説明された
文である。事実文は、ソーシャルストーリーTMにおいて必ず使用される構文
であると定義されている。事実文によって記述される内容は、題材として取
り上げた状況を説明したり、重要な点を明らかに示したりするため、状況に
混乱しがちな子どもにとって、状況把握に必要な情報を提供できるとされて
いる（1）。
 見解文は、人の知識や考え、感情、信念、意見、動機などについて描
写したり、説明したりする文である。見解文によって示される内容は、自閉
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症のある子どもにとって、わかりにくいとされる心の状態を説明する文であ
る、時には、ソーシャルストーリーTMの書き手が、対象となる子どもの感じ方
や、心の状態を記述する場合があるが、これは確認できる場合のみでなけ
れば記」逃することは避けるべきであるとされている（1）。
 協力文一は、対象となる自閉症児をサポートするために、誰が何をするのか
書く文である。自閉症児においては、時として他者の協力が得られることに
気がつかないことがある。そのような場合において、協力文は誰が対象児を
助けるのか叙述し、適切な社会参加を助けるために有効な働きをすると考
えられる（1）。
 指導文は、ある状況における望ましい行動や対応の仕方の選択肢を示
し、自閉症児が適切な行動を選択できるようにする文である。指導文にお
いては、自閉症の子どもの言語理解の特徴である字義通りの解釈に配慮
して書くことが必要であるとされている（1）。
 肯定文は、前後の文の内容を強調することで、所属する文化圏におい
て一般的に共有されている価値観や意見を表現する文である（1）。
 調整文は、ソーシャルストーリーTMによって提供された情報を思い出した
り、活用したりするための方略を自閉症児自身が書く文である（1〕。
 ソーシャルストーリーTMの構成文は、その割合が決められており、ソーシャ
ルストーリーTM比と呼ばれている（1）。ソーシャルスト』リーTMも構成文の変遷
に伴って、その定義が変更されてきた（1）（2）（3）。 Gray and Garand
（1993）（3）においては、指導文の割合を少なくすることが記述されているの
みであり、構成文の割合が具体的に示されてはいない。ソーシャルストーリ
ーTM比の概念が、初めて表されるのはGray・（2000）（2）においてである。
Gray（2000）（2）においては、基本ソーシャルストーリーTM比と完全ソーシャ
ルストーリーTM比の2つが示されている。基本ソーシャルストーリーTM比とは、
指導文、事実文、見解文、肯定文の4種類の構成文を用いたソーシャル
ストーリーTMに適応され、指導文0～1個に対して事実文、見解文、肯定
文を2～5個使用するというものである。次に．、完全ソーシャルストーリーTM比
とは、調整文あるいは協力文を用いたソーシャルストーリーTMに適志され、
指導文と調整文0～1個に対して、事実文、見解、肯定文、協力文を2～5
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個使用するというものである。その後、Gray（2004）（1）においては、「ソ］シ
ャルストーリーTMの公式」が示され、事実文、見解文、協力文、肯定文の
数が指導文、調整文の数の2倍以上になるようにすることが定義された。
Grayは、これらのソーシャルストーリーTMに関する文の割合を満たすような
文のみをソーシャルストーリーTMとすると定義している（1）（2）。
表2．2ソーシャルストーリー’㎜の記述について
主語について
事実に幅をもたせる
本人の選択を尊重する
挿絵の利用について
基本的に一一人称を用いる。
断定を避ける表現をする。変更のありそうな出来事に
ついては、「o時頃」、「だいたい」、「いつもは」、「大抵
の場合」などの語を用い、事実に幅をもたせて認識で
きるようにする。
指導文については、本人の選択を尊重し、r～してみ
ようと思います」、「～するのはよいことかもしれません」
などのように表現する。
Grayand Gmnd（1993）においては否定的、Gray
（2000）以降は積極的な取り入れを推奨する。
 表2，2にソーシャルストーリーTMの記述上の特徴をまとめる。
 ソーシャルストーリーTMの記述については、対象者一人一人の認知力、
興味、注意の持続時間などに応じて注意深く記述することが奨められてい
る（且）（2）（3）。これらに加えて、主語が大抵の場合一人称であること、肯定的
で対象者の自尊心に注意した書’ ｫ方をすること、字義通りに解釈されても
意味が正確に伝わるように記述することが求められている。字義通りの解
釈に配慮した書き方の具体例としては、「O時ごろ」、「だいたい」、「いつも
は」、「大抵の場合は」などのように断定を避ける表現をし、事実にある程度
の幅をもたせて認識することができるようにするとされている。特に、指導文
に関わっては、rぼくはOOします」と断定するのではなく、rぼくはOOしてみよ
うと思います」、「ぼくがOOするのは良いことかもしれません」などのようにでき
なかった場合に、配慮した記述をすることなどが奨められている（1）（2）（3）。次
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に、挿絵の利用について、挿絵があることが文章理解を妨げるとして、当初
否．定的であったが〔3）、Gmy（2000）（2）以降は、抽象的な概念の理解を
助けるとして、むしろ積極的に勧められており、Gray（2004）（1）において
は、写真の使用、実物の使用、コンピュータ」を利用した動画や音声によ
る提示まで、その提示方法を広げている。ソーシャルストーリーTMはこのよう
な変遷を経て、現在の基準に到達している。しかし、これらの基準に関して
実証的な証拠は提示されていない。
 これ．までにも触れたように、ソーシャルストーリーTMによる介入は、ソーシャル
ストーリーTMと呼ばれる短い文章を読ませることのみである。そのため、どのよ
うに文章を作成し、さらにはどのような記述をすることが効果に結びつくのか
という点を明らかにすることがこの介入方法の効果を向上させるための鍵と
なる。これらの点から、ソーシャルストーリー珊研究における中心的な課題は
ソーシャルストーリーTMにおける構成文分析であると考えているが、これまで
のところこの点．に注目した実践研究は発表されていない。そこで、第2章第
3章において、構成文分析を中心とした、研究論文の概観を行うこととし
た。
 引用文献
（1） Gray， Cl （2004） 8oc油ノ 8庄。〃θ8㎜ ノ0．0， Jenison pub1ic
schoo1s．
（2）Gray，C．（2000）r五θ〃θ〃βoo北ノ8庄。ryわ。〇五．∫〃〃8〃∂Cθd
θ〃〃。〃．US：Future Horizo遺s。
（3）G蝸y，C．A．＆Gamna，J．D、（1993）Socia1stories：Improving
responses of students with autism witb accurate socia｝
information．グ。o〃βo〃λ〃ゴ8m2皿ゴ0〃〃0θγθノ。ρ〃舳畑ノ
∠プノβ∂ろ∫ノノサゴθβ，8，1＿10、
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第2章第2節
第2節ソーシャルストーリーTM二による介入の効果を定
量的に検討した研究報告の概観
I．先行研究について
 第1節においてまとめたように、ソーシャルストーリーTMは発達障害者の’
社会的な認知を改善するために開発された（1）（2）（3）介入方法である。本節
においては、ソーシャルスト㎞リーTMが、どのような対象者のどのような問題に
対して使用されてきたのか明らかにするために、これまで発表されたソーシャ
ルストーリーTMの介入の効果を定量的に検討した研究報告21編を概観
することにしたい。これらは、S◎cia1・StoryをキーワードとしてERICと
Goog1e Scho1arによって検索された研究報告である。
 これらの概略は、表2．3にまとめた。表2，3作成の観点は、実験計画、
対象者、標的行動、介入場所について、教師（や保護者、支援者など）と
研究者の役割について、他の介入の有無である。
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2．3 ソーシャルストーリー㎜を利用した介入の研究 皆
転
N
無
料
N
鞍
著者    年  実験計画 年齢・性別    診断名
 対、一
知的なレベル
                 介入
標的行動    介入場所     介入者 研究者の  その他の
                  関わり   介入
ソーシャルストーリー棚
作成 形式と
絵の有無
主な結果
Swag9曲武et
a一．
Kutt1帥，
My1osand
Car1宮。n
HagiW趾a
and My1舶
Norri昌舳d
D日tti10
1995AlB
！998A遍AB
11歳 女
（Da皿ieHe）
7歳 男2名
（Ad割㎜日並d
D舳re11）
12歳 男
ユggg場面間の7歳11ヶ月
  多層べ一 （I〕
  スラインg歳11ヶ月
       （n〕
      7歳3ヶ月
       （皿）
1999AB 8歳女
自閉
症・
PDD
表出香語あり
エコラリア
虐閉  認、知：60ケ月
症、  理解言語148ケ月
脆弱X 表出言語：24ケ月
症候群（C邊uier・Azu醐S㈱1o）
自閉症36ヶ月
   26ケ月
   40ケ月
    （PEP－Rによる発達隼
   齢）
中・軽正常
度自閉
症
あいさつ   大学の付属病院 担任教不明    1．言語指示
攻撃行動   にある特殊教育 師        と身体支援
物の共有   クラス             2．レスポン
                       スコスト
かんしゃくの 学校
前兆行動
クラス対象生徒の
ルーム担任
スタッ
フ
ドークンエコ
ノミー
手洗い    学校      教師も介入の一  ビデオモデリ
手洗い           しくは部、ストーング
課題遂行行動         研究者リーの作成
他の児童との 学校      特殊教介入、デー一
昼食時の社会
的福互交渉
（ジェス
チャー・’書
語〕
育の教タ収集
師
研究者ブック形式知的に高くない対象者にも使用可能。維
    （1～2文持・般化はしない。
   ／ぺ一ジ）
   写真あり
研究者ブック形式無的な障害のある生徒にも効果があっ
    （1文／ た。ソーシャルストー一リー㎜による介入
   ぺ一ジ） の効果は維持しなかった。
   アイコンあ
   り
研究者マルチメ 効果はあったが、期待された場面間の般
   ディアソー化は観察されなかった。学校への適応は
   シャルス 容易であった。般化・維持は部分的に観
    トーリー非察された。
   1
不明  ブック形式3つのソーシャルストーリー㎜を用意し、
挿絵あり そのどれか一つを毎日読ませた。一貫し
た効果は示されなかったが、筆者らは不
適切な社会的な相互作用の減少に効果が
あったとした。 o㎝
Tbio皿1ann
舳d
Goldstein
2001対象者間11歳6ケ月
  の多層  （D日刊）
  べ一スラ7歳6ケ月
  イン （G。。∂
      8歳2ケ月
       （JOh皿）
      6歳6ケ月
       （C冊・y）
       12歳2ヶ月
       （1v㎜）
男 非自閉 PPVT－R67
症・自 PPVT・R41↓
閉症   pPVT・R40↓
   PPVTIR40↓
   PPVT・R64
他の児童との 学校図書館のメ 研究者介入全般と
社会的な行動 ディアルーム      記録
｛注意喚起・
コメントの開
始・要求の開
始・応答）
視覚的手がか
り、ビデオ
フイードパッ
ク、トークンー
エコノミ’
不明 挿絵あり 介入は読みの能力のある児童には有動で
あった。介入終了後、社会的な行動の維
持が示された。
Soatto皿e，
Wi1町n昌ki
a皿d
EdW曲rd目
2002対象者間7歳 男（Ke皿皿y）自閉症IQ幽 （スタンフォー
の多層  15歳 男（Joh皿）
べ一スラ7歳男
イン  （How鉗d）
ドビネー）
K～82  （K’ABC）
IQ67 （K・ABc）
いすを羅らす 学校
こと
女の子を見つ
めること
叫ぶこと
教師 観察者のト言語プロンプ
   レ］ニング ト（実験には
         計画されてい
         なかった）
不明 ブック形式ソーシャルストーリーwを使った介入は
（8山9ぺ一他の社会約な行動を問題とした介入方法
ジ）   に比べ、利用が容易であった。介入効果
挿絵は不明は示されたが、意図されていない言語ブ
     ロンプトの関連は不明。
汝へ一’ンに続く
2．3 ソーシルストーリー㎜を」した介入の研 皆（き）
著者    年 実験計画
対 介入 ソーシャルストーリーw
糧
N
織
掛
N
綜
年齢・性別     診断名 知的なレベル 標的行動    介入場所     介入者 研究者の
                 関わり
その他の
介入
作成 形式と
絵の有無
主な結果
Bled昌。e，
“4y－e目a皿d
Riobard
K凹㏄b日nd
Miro皿da
Ada㎜昌et
邊コ．
Ba岬andBurlew
2003ABAB
2003ABA
  ACABA
2004ABAB
13歳 男
3歳10ヶ月 男
（畑d正OW）
5歳9ケ月 男
くH・岬）
6歳4ヶ月 男
｛Neil）
7歳 男
アスペIQ82
ルカ］ （v五Q83，PIQ83：
症候群WISC一㎜）
ADHD gl・g7 （W8R）
   特別支援学校在籍
自閉症 PPVT－R95
自閉症pPVT・R44
PDD  pPVT・R107
自閉症同年齢児童に比べ算数
   と読みが低学力
   全般的身体運動の遅れ
2004対象者間7歳 女（Ho11y）自閉症言語の復唱ができた、
の多層 8歳男
べ一スラ （Aamn）
イン
言語指示に従うことが
できた、表出言語な
し、100語認識できた
エコラリアのみ
単語認識不可
食事中の食べ 学校のランチ  研究者介入実施
こぼしと口を ルーム
ぬぐうこと
共有行動
食事のマナー
ゲーム中のだ
まし
家庭
サマースクール
サ’マースクー」ル
家建課題中の 家庭（観察場面
不適応行動  は家庭と学校）
倣く、叫
ぶ、倒れる、
たたく〕
遊びの場の選 学校
択と適切な遊
び方
母親  ソーシャル
指導貴ストーリ阯
指導員㎜の作成、
   介入者の訓
   練
   ビデオテー
   プのデータ
   化、ソー
   シャルス
   トーリーTM
   の作成
担任教データ描出
師と担も担任教師
任の補
佐
不明 ブック形式コ入実施により改善を見せたが、介入の
（4ぺr  除去によって効果は失われた。
ジ）
写真あり
研究者フック形式知的な嬢害のある生徒にも効果があっ
挿絵あり た。介入の除去後も維持が観察された
書語指示と物語によるC条件では効果が示
されなかった。
研究者形式や挿絵家庭での介入であったが、学校でも標的
   については行動の減少が報告された。ソーシャルス
   記述なし トーリー㎜の使いやすさが教師や保護者
        から報告された。
フロンプティ 不明
シグ
写真あり 無言語の重度自閉症にも使用可能。
逸話的な記録で介入効果の維持が記述さ
れていた。これは介入終了直後のようす
だけであった。 N
IVEy，He日in
and Alb日rt0
2004ABAB7歳5ケ月 男   PDD・
（Ro皿）     NOS
5歳男（Ada㎜）
5歳8ヶ月 男
（Ha！）
 学年相応の学力、表
出言語、受容言語とも
に年齢相応
 知的障害はないが、
適応行動の状況が低
い、実用的な言語僅用
の障害
 知的な障害はない一
が、中軽度の言語障害
新しい状況へ
の準備
家庭      保護者保護者の
（観察場繭は医療    ソーシャル
センター）        ストーリー一
          ㎜による介
          入のトレー・
          ニング
          観察場面の
          指導と記録
研究者フック形式ソーシャルストーリー㎜は新しい状況へ
   写真・挿絵の準備の指導に有効である。参カロ者の保
   あり   護者からのアン」ケートにより、様々な状
        況において利用しやすく、効果が高いと
        考えていることが示された。
Cron2ier－
a皿d Tino刮ni
2005ABAC8歳 男 自閉症Prepri㎜鉗word Ii昌tの 個別の課題中
   90％が読め、Pri㎜er のおしゃべり
   word li目tの40％が読め の減少
   た。 （A掘a1甲tio日1
   Readi皿g I皿VentOry）
学校     研究者介入、デー
ストーリーの読     タ収集
み聞かぜは別室
フロンプディ
ング
研究者Mod逝。d 修正版ソーシャルストーリーによる介入
   目。oial  は効果があった。この介入の効果は、実
   昌tory  験計画の除去条件では介入効果を失った
   ブック形式が・維持観察では維持が讐認されたこ
    ｛1～2文’の介入は学校への適応健が高かつね
   ぺ一ジ）
   挿絵あり
次へ一ジに続く
2．3 ソーシャルストーリー㎜を脱した介入の研究 告（き）
著者 年  実験計画
対一 介入 ソーシャルストーリー柵
転
㎝
轟
掛
㎝
賎
年齢・性別     診断名 知的なレベル 標的行動    介入場所 介入者 研究者の  その他の
関わり   介入
作成 形式と
絵の有無
主な結果
So刮tto皿e
T虹g昌tro皿
盈nd
Wi－c2yn昌ki
Soenksen
固nd A1p鉦
2006対象者間8歳 男（SteΨen）自閉症IQ67（K凶BC）   自由時間の適 学校
の多層  13歳 男（D蝸w）
べ山スラ8歳 男（Bil工y）
イン
2006場面間の5歳 男
  多層べ一
  スライン
IQ95（Uniw鉦醐1   切な社会的な
N㎝。鉗b日11。制紬。。行動の増加
test）
IQ95｛K’ABc）
Hyper13年生程度の読みができ友達の注意を
。xia  るが、意味の理解はそ 引くために名
   れより低い      前を呼ぶこと
              と、顔を見る
              こと
保育園
教師 教師のト
   レーニンー
   グ、観察者
    （大学院
   生）のト
   レー一ニン
   グ、ソー
   シャルス
    トーリーτM
   の作成
研究者ストーリー
   の作成、担
   任や介入の
   実施、デー
   タ収集
S Sは対象児
と関わりを持
たせる二入の
児童の両方に
提示された。
研究者ブック形式1名に目立った効果があった、他の1名に
    （1～2文はある程度の効果があったが、もう玉名に
   ／ぺ一ジ）は効果がなかった。
   写真・挿絵
   なし
研究者ブック形式他の生徒も一織ヒソーシャルストーリー
   挿絵あり リーを読み聞かせることが有効であっ
         た。
Tophs日nd
H目dwh1
2006ABAB平均年齢7歳5ヶ 行動間学単相応の学力
月 男児3名女児題
2名
いただきます 学校
の合図に従う
こと
研究者介入実施、
もしくデータ収集
はTA
不明 ブック形式3名の生徒においては、SSは効果があった
    （1～2文ノが2名は効果がなかった。効果がなかった
   ぺ一ジ） 2名はPersp虐。tive taki皿gabilityに障害の
   挿絵あり ない（2次のTOMテストに合格）した生徒
         であった。また、この結果はCTRSIR：Lの
         結果には反映されなかった。 N㎝
Bem盆d・
RipO11
Revnbout
刮ndC固rtor
2007AB
2007ABC
9歳8ケ月
8歳9ヶ月
男  アスベW亘SCで富upθriorレ
   ルカー ベル
   症候群
男   自閉症 PPVT・皿1 40
   （CARS Gr浦tb目1Me11t邊1
   39－5） D帥elopm帥tal So田1e
      40
      A馴83
      （中度知的障書）
ビデオに示さ 自宅
れた場面の感
情を識別する
こと
読書の時間に
常同的にどこ
かをたたくこ
と
学校
スト］リーの読
み聞かぜは別室
研究者介入期に  食べ物の絵を
   ソー一シャル 強化子として
   ストーリ］ 提示
   ㎜の提示を
   する。
研究者ストーリー’Cフェーズで
もしくの作成、介はSSを見る
は担任入の実施、 ことについて
教師 データ収集教師の言語プ
         ロンプト
         強化子提示
不明  写真あり ビデオテープの映像で示された状況での
感情がソーシャルストーリー珊によって
説明され、正しく識別できた一
研究者ブック形式ソーシャルストーリーTMを観察場面で昆
｛1文／
ぺ一ジ）
写真あり
せるためにフロンプディングすることは
効果がある。介入効果を検討するために一
は認知のための質問が必要。
福田・井上 2007ABCD7歳5ヶ月
8歳6ヶ．肩
男  高機能IQ78（wPPsI：vIQ64、 不適切な社会 自宅
男  皇閉症pIQ101）      的な行動の減
   衛機能IQ82（WISC・皿1VIQ7之少
   自弊p1Q・6）
   の  し、
母親 SSの読み開か
せを受けるこ
とに対して
トークン提示
・研究者イラストあ段階的なソーシャルストーリー柵の導入
り は、ストーリーへの意欲釣な態度形成に
効果がある。ソ］シャルストーリー一㎜Iに
よる介入効果は維持する。
次へ一一ジに続く
表2．3 ソーシ ルストーリー㎜を利用した介入の研究 告 き）
著者   年 実験計画
介入 ソーシーヤ’レストーリー丁皿
還
N
鞍
桝
N
揺
年齢・性別    診断名 知的なレベル 標的行動    介入場所 介入者 研究者の  その他の
   関わり   介入
作成 形式と         主な結果
絵の育無
Ozde㎜ir，
F届ku工tesi
日nd Bolumu
Rey血hOut
刮nd Carter
2008対象者間6歳2ヶ月 男
  の多層  （Jol㎜）
  べ一スラ6歳4ヵ月 男
  イン   （Ge蝸正d）
      5歳6ケ月 男
       （K・㎜y）
2008ABC  8歳8ヶ月 女
自閉症幼稚園入園レベルの読
   み能力
   機能的な言語コミュニ
   ケーション能力
    （中・軽度の知的な遅
   れ）
自閉症
（DSM・
w）
P P V T一狐
A B正 67
（知的障害）
社会的な参加 掌枝
40   グループでの
    読み聞かせの
    時間に本を見
    ること
学校
ストーリ］の読
み間がせは別室
研究者介入、デ・一 ビデオモデリ
   タ収集、  シグ
   ソーシャル
   ストーリー
   TMの作成
筆者もストーリー一Cフェーズで
しくはの作成、介 はS Sを見る
担任教入の実施、 ことについて
鰯  データ収集教師の言語プ
         ロンプト
研究者マルチメ ソーシャルスト］リー㎜による介入に
   デイアソ］よって標的行動は改善し、その後の維持
   シャルス も観察された。
   トーリー＊
   1
研究者フック形式対象生徒の認知の問題によってソーシャ
    （1文／  ルストーリー皿は効果を示さなかった。
   ぺ一ジ）
   写真あり
So副tto皿e 2008標的行動9歳 男
  闇の多層
  べ一スラ
  イン
アスペ1Q109（言語性117，
ルカー 非言語惚99：KBIT）
症候群読み126，算数n4
   （WIAT）
アイ＝コンータク
ト、微笑むこ
と、自発的な
会話
医療センター
（ソーシャルス
トーリー」㎜の提
示は家庭でも同
時に実施され
た〕
研究者介入、デー一
   タ収集、
   ソーシャル
   ストーリー
   wの作成
ビデオモデリ
ング
研究者ブック形式介入によって二つの標的行動は改善を示
   ビデオに した。改善しなかったのは微笑むこと
   よって提示だった一家庭でのソーシャルストーリー
   され、動画㎜提示においては、対象児の興味が失わ
   による標的れないようにすることが困難であった。
   行動のモテ
   リングあり
的N
用0Z亙j ABI，Adaptiwe Beha㎞or InveIltory1CARS，Chi1dhood Autis㎜Rating Sca1o；DSM・lV，Di邊g皿。昌tio日nd Statistioa11M目皿u31ofMe皿tal Di昌。rdem4th editio皿；K・ABC，Kaufma皿A昌se昌sment Batte町おr
Chi互dren；KBIT，K且ufma加BriefInteuige㎜e Test1PEP・R，Psyoho・educational Pro丘1e・Revised；PPVT・皿，Pe邊body Piotu鵬V㏄捌b皿1a町㎞st3rd editio皿；PPVT・R，P冊body Pictu爬Vooabω割町Te呂t Ro㎡船d；WIAT，
Weohslor I血dividua！Aohiev伽e皿t T鍋t：WISC，Woch畠1e正Intel－ig帥。e Sc幽危r Chi－dr帥；W♪RミWoodo㏄kリ。ムn畠。n Psyoho・educatio皿日1B囲批。町一Rev1sedl“四PSI，W㏄h昌一鉗P燗〇五〇〇l and脳1皿捌町Sc田1o of
htenige皿。e
第2章第2節
皿．研究報告の概略
 ソーシャルストーリーMの介入効果について最初の定量的な研究は
Swaggart，Gagnon，Bock，Quinn，My1es，and Simpson（1995）（5）
によって報告されている。この研究の対象者は、広汎性発達障害のある児
童3名であった。言語表出のある1名の児童については、あいさつ行動の
獲得と攻撃行動の減少が標的一行動とされており、他の2名については、友
達とおもちゃの共有をすることが、標的行動とされていた。この3名は、大学
の附属病院の特別支援教育クラスに参加していた。使用されたソーシャル
ストーリーTMは、ブック形式でそれぞれのぺ一ジには1文から2文が示され、
内容に関係あるアイコンや写真が添えられていた。介入と観察は、児童の
担任教師によって実施されていた。この事例における、研究者の役割は明
確にはされていないが、担任教師の介入に対するトレーニングが行われて
いることから、この部分を研究者が分担したのではないかと推測された。この
事例の実験計画は、ABデザインであった。ABデザインとは、A条件がべ一
スライン、B条件が介入期として構成されるシンプルな実験計画である。こ
の報告における介入は、ソーシャルストーリーTMとト］クン（レスポンスコスト）、
ソーシャルスキルトレーニングが組み合わせた形で実施されていた。この報
告は、ソーシャルストーリーTMの効果が初めて客観的に評価されたものであ
る。
 Kutt1er，My1es，andCar1son（1998）（6）はある自閉症生徒を対象と
した報告を行った。対象生徒は、12歳で脆弱X症候群と自閉症と診断さ
れており、知的な障害を伴っていた。対象児の標的行動はかんしゃくの前
兆行動の減少であった。この行動は、叫ぶことやののしりなどの不適切な言
動と、床に倒れ込むことなどから定義されていた。この事例で使用されたソ
ーシャルストーリーTMは、ブック形式で1ぺ一ジに1文ずつ文章が掲載され
ており、文章に関連するアイコンが添えられていた。この研究報告の第一著
者は、生徒の担任教師であり、ソーシャルストーリーTMの作成、データ収集
などはすべて第一著者が担当していた。実験計画は、ABABデザインであ
った。ABABデザインとは、べ一スラインと介入期を複数回繰り返し、介入・
一24一
第2章第2節
の有効性を再現・検証して確認する実験計画である。介入は、ソーシャル・
ストーリー・Mに加えて、トークンシステム、視覚的なスケジュール提示が実施
されていたが、これらはべ一スラインから取り入れられていた。観察場面は、
朝の学習場面と昼食時の2場面で、それぞれに別のソーシャルストーリー
TMが用意されていた。ソーシャルストーリーTMは、観察場面の直前に学級の
指導者によって提示された。この事例においては、介入期に標的行動の
減少が観察されたが、介入を中止すると標的行動が増加し、効果が失わ
れた。
 lHagiwara and My1es（1999）（7）は、マルチメディアソーシャルストーリー
による介入の効果を報告した。マルチメディアソーシャルスト〕リーは、文章
のみのソーシャルスト』リーTMではなく、コンピュータの画面上に文章と文章
に関連する動画が同時に提示され、文章自体もコンピュ』タの合成音声
が読み上げるものであった。マルチメディアソーシャルスト山リーは、ソーシャ
ルストーリーTMに動画による望ましい行動提示（ビデオモデリング）が組み合
わせられた介入と考．えることができる。対象者は、文章を読む・話を聞きとる
などの基本的な言語能力があり、運動動作上の問題がないことと、社会
的な問題行動があることを基準として選ばれた3名の男子であった。3名は、
全員自閉症で包括的教育（インクルージョン教育）を行っている学校に在
籍していた。対象者のうち2名は、ほぼ全日通常学級で生活しており、残
る1名の対象者は、部分的に通常学級で生活していた。対象者の年齢は、
7歳3ヶ月から9歳11ヶ月にわたり、PEP・Rによる発達年齢は、26ヶ月
から40ヶ月の範囲であった。この研究における標的行動は、手洗いや課
題遂行行動であった。デ」タ収集は教師によって実施された。介入と児童
へのコンピュータの使い方の指導は教師、あるいは研究者によって実施さ
れた。マノレチメディアソーシャルストーリーは、担任教師や本人に関連する
人からの聞き取りを基にして、研究者が作成した。介入は、マルチメディア
ソーシャルストーリーのみであり、コンピュータは対象者が操作した。実験計
画は、場面間の多層べ一スライン計画であった。多層べ一スライン計画とは、
複数の対象者あるいは標的行動に対して、実施時期をずらして介入を行
い、介入の有効性を確認する実験計画である。この介入により標的行動
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は改善したが、他の場面への般化は観察されなかった。マルチメディアソー
シャルストーリーは、対象生徒が一人でも操作できるようにされていたために、
介入に必要な人的な資源が少なく、結果的にこの指導方法の学校現場
への適応は容易であったことが示された。
 NorrisandDatti1o（1999）（8〕は8、歳の自閉症り女児を対象とした
介入事例を発表した。対象児は、知的にはほぼ平均的な水準であったが、
社会的な能力に課題があった。彼女は普通学級に在籍しており、音声言
語によるコミュニケーションも可能であったが、特別支援教育専門の教員か
らも支援を受けていた。彼女は、昼食時の社会的な相互交渉が問題とさ
れ、適切な社会的相互交渉の増加と不適切な社会的相互交渉の減少
が標的行動とされた。この研究における適切な社会的相互交渉とは、友
達の肩をたたいて注意喚起を計ったり、物の受け渡しをしたりすること、年
齢相応の受け答えをすることであった。また、不適切な社会的相互交渉と
は、遅延エコラリアによってテレビの音声をまねることや一人で歌うことであっ
た。介入においては、3種類のソーシャルストーリーTMが作成され、観察場
面の直前に対象児が選択して1つを読んでいた。使用された3種類のソー
シャルストーリーTMはブック形式で、各へ一ジに挿し絵が添えられていた。介
入は研究者によって実施された。介入条件はソーシャルストーリーTMを昼
食の前に読ませることだけであった。実験計画は、ABデザインであった。こ
の研究において、安定した結果は得られなかったが、この論文の著者は、
不適切な行動の減少に効果があったと主張している。一
 ThiemannanaGo1dstein（2001）（9）は、5名の対象者に対して、他の
児童との社会的な行動（注意喚起、コメントの開始、要求の開始、他の児
童の発言への応答）の増加を標的行動として、ソーシャルストーリーTMとビ
デオによる行動の振り返りを組み合わせた介入による事例を報告した。この
事例の対象者は、1名を除き自閉症と診断されていた。5人の知的発達
の状況は中度知的障害～重度の知的障害であり、語の識別ができ、言
語による機能的なコミュニケーションが可能であった。5人は、同じ小学校
に通っており、大学の自閉症センターに登録されていた。これら事例に対す
る介入は、学校の図書館のメディアルームで別々に実施された。この事例
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で使用されたソーシャルストーリーTMは、文章と、その内容理解を助けるた
めの手書きの絵（あるいは本人の写真）に空欄の吹き出しをつけた物が使
用されていた。介入は、研究者が行っていた。実験計画は、対象者間の
多層べ一スライン計画が採用されていた。この事例においては、ソーシャル
ストーリーTMに加えて、視覚的な手がかり、ビデオによる行動の振り返りを組
み合わせた介入が実施されていた。これらの介入は、健常児童2名と対象
児童1名の3名1組のグループに対して実施され、1回30分の介入が週
2回実施された。セッションの最初の10分は、ソーシャルストーリーTMと視覚
的な手がかりを使った介入が実施された。視覚的な手がかりは、ソーシャル
ストーリーTMに使われていた挿絵に、その場で言うべき適切な言葉が吹き
出しで記述されたものであった。ソーシャルストーリーTMは、対象児童が自
分で読み、著者と実験に参加した健常児童はそれを聞いていた。さらに、
ソーシャルストーリーTMの内容について、理解を測る質問も実施された。次
の王0分では、社会的相互作用の生起を期待される場面が設定された。こ
の場面においては、自発的な社会的相互作用が生起しない場合、視覚
的な手がかりを指さすという補助介入が実施された。さらに、続く10分間で
はビデオによる行動の振り返りが実施された。ビデオによる行動の振り返り
は、社会的相互作用の生起が期待された場面の録画が3名に提示され、
期待された行動があったどうかについて振り返りがなされた。この振り返りの
記録された用紙は、強化子との交換に使用できるチケットと取り替えられた。
この研究では、注意喚起と要求の開始を指導された全員が改善を示した。
コメントの開始については、指導された5名のうち4名が介入開始後すぐに
改善を示し、残りの1名も介入条件の修正によって改善を示した。他の児
童の発言に随伴した応答については、指導された2名のうち1名は明らか
な改善を示したが、他の1名には変化がなカ三った。この研究において、介
．入実施後、研究の目的について知らない13名の通常学級の教師と大学
院生によって一般的な場面における健常な児童との社会的相互作用の
改善についての評価が実施され、結果的に評価者全員がその改善を報
告した。
 Scattone，Wi1czynski，and Edwaras（2002）（10）は、行動上の問題
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の改善を目指して、ソーシャルスト㎞リーTMを用いた介入事例を発表した。
対．象者は、3名で自閉症男子であった。3名は、特別支援クラスに在籍し
ており、音声言語でのコミュニケーションが可能であった。対象児の1名は、
7歳で、スタンフォードビネーによるIQは44であったが、一人で文章を読む
ことが可能であった。彼の標的行動は、椅子を前後に揺らすことの減少で
あった。2例日の対象児は、15歳でK・ABCによる検査結果はIQ82であ
り、文章を読むことが可能であった。彼の標的行動は、休憩時間に女性を
見つめることの減少であった。3例言の対象児は、7歳で最初の対象児と
同じクラスに在籍していた。彼のK－ABCによる検査の結果は、IQ67であり、
一．人で文章を読むことはできなかった。そのため、教師が、ソーシャルストー
リーTMを読んで聞かせた。この対象児の標的行動は、算数の授業中に叫
ぶことの減少であった。介入は、教師によって実施され、ストーリーの理解を
確かめる質問も教師が実施した。ソーシャルストーリーTMは、8～9ぺ一ジの
ブック形式であった。挿し絵の有無については、記述がなかった。教師は、
これらの標的行動に対して、べ一スライン期、介入期を通じて研究開始前
と同様に対応するように指示されていた。記録は、研究者によって訓練さ
れた大学生と大学院生によって収集された。実験言十画は、対象者間の多
層べ一スライン計画であった。介入は、ソ』シャルストーリーTMのみであった
が、標的行動に対する対応をデータ収集開始前と同様にしていたため、
教師による言語指示などが残存していた。ソーシャルストーリーTMを用いた
介入によって、すべての標的行動は改善を示した。しかし、言語プロンプト
などの他の介入が残存していたため厳密な評価はできなかった。2例日の
対象児においては、教師の手違いから介入2セッション目でストーリーの提
示がなされず、標的行動の増加が示された。ところが、介入効果が、十分
に現れてから、本人の欠席によって、介入が中断された場合にはこのような
増加は観察されなかった。このことから、ソーシャルストーリーTMによる介入は、
介入初期には厳密な実施が必要とされるが、介入効果が現れてからは、
それほどの厳密な実施は必要とされない可能性があることを指摘されてい
る。
 B1edsoe，My1es，and Richard（2003）（ll）は、アスペルカー障害の対
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象者の昼食場面での、食べこぼしの減少と、口をぬぐうことの増加を標的
行．動とした介入について報告している。対象者は、13歳の男子でアスペル
カー障害とADHDの診断を受けていた。この対象者の知的発達の状態は、
全IQ82、言語性IQ83、動作性IQ83（wISc一皿）であった。また、
Woodcock・Johnson心理教育検査改訂版（WJ－R）の読み、書き、算数、
一一 ﾊ的な知識における得点は、91から97であった。彼は、特別支援学校
に在籍していた。彼の所属する学級は、高度に構造化され、担任教師も
特別支援教育の資格を有していた。この事例における問題点は、口の中
に食べ物をいっぱいに入れたまま周りの友だちに話しかけるために、食べ物
や飲み物を食べこぼすことであり、標的行動は、食べ物を口や手、食器か
ら床やテーブル、衣服などにこぼすことの減少とナプキンを使って口をぬぐう
ことであった。ソーシャルストーリーTMは4ぺ一ジから構成されたブック形式で
あり、適切に食事をしている対象者と友だちの写真が掲載されていた。ソー
シャルストーリーTMは、昼食の直前に著者によって提示され、対象者によっ
て読まれていた。実験計画は、ABABデザインであった。介入は、ソーシャ
ルストーリーTMのみが使用されていた。この介入により、標的行動は、速や
かな改善を見せたが、除去によって効果は失われた。
 KuochandMirenda（2003）（12）は、3名の自閉症児に対してソーシャ
ルストーリーTMによる介入の結果を実施している。対象者のPPVT・Rによる
知的発達の程度はエQ44から107までと多様であった。3名の標的行動
は、それぞれ、兄弟とのおもちゃの共有行動の増加、食事中の不適切行
動の減少、ゲームをしているときのごまかし減少であった。この事例で使用さ
れたソーシャルス．トーリーTMは、ブック形式でそれぞれのぺ一ジにストーリーの
内容に関係のある絵が添えられていた。ソーシャルストーリーTMは、すべて研
究者によって作成されていたが、介入は母親あるいはサマースクールの職
員によって実施されていた。実験計画は、ABAデザインであったが、1例に
ついてはACABA計画であった。B条件では、研究者によるトレーニングを
受けた介入者によって観察場面の直前にストーリーが提示され一、ストーリー
に掲載された絵に関する短いコメントが介入者によって示された。C条件で
は、ソーシャルストーリーTMと似た長さと複雑さの物語が対象者に提示され、
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標的行動に関する音声言語の指示が行われた。ソーシャルストーリーTMを
用．いた介入により、すべての標的行動の改善が示され、介入の除去後も
維持が示された。また、C条件においては、行動の改善が観察されなかっ
た。このことから、ソーシャルストーリーTMの意味理解が介入効果を示すこと
が確認された。
 Adams，Gouvousis，VanLue，and Wa1dron（2004）｛13）は、家庭
で課題を実施しているときの不適応行動の改善を目指して、ソーシャルスト
ーリーTM牟使用した介入の結果を報告した。対象児は、7歳の自閉症男
児であった。研究実施当時、対象児は小学校1年生で、校内において言
語支援を受けていた。保護者によると、対象児は、算数と読みに困難があ
り、どちらも同年齢の児童と比較して学力は低かった。視覚・聴覚に問題
は示していなかったが、全．般的身体運動の遅れがあった。この事例におけ
る標的行動は、家庭の課題場面に示した不適応行動め減少であった。
不適応行動は、「泣くこと」、「叫ぶこと」、「倒れること」、「たたくこと」の4行
動が観察の対象とされた。これら4つの行動は、観察場面における不適応
行動の中で、もっとも頻度が高く、かつ騒がしい行動として選択されており、
これらの行動は、同じ結果によって維持されていると考えられていた。そのた
め、ソーシャルストーリーTMは、4つの行動の改善を目指して1つのソーシャ
ルストーリー・Mが使用された。観察場面は、ビデオに撮影され4目に1回、
研究者によってデータ化された。実験計画は、ABABデザインであった。介
入は、一家庭で実施され、ソーシャルストーリーTMによる介入は、保護者によ一
って行われたと推測されたが、明記されていなかった。この研究にお一 ｢ては、
介入期の1回目（B1）に効果が示されず、2回自の介入期（B2）において
効果が示された。また、この研究においては、家庭で実施されたソーシャル
ストーリーTMによって学校での標的行動の減少が、対象児の担任教師より
報告されていた。また、ソーシャルスドーリ］Wによる介入は、容易に実施で
きたことが保護者から報告された。
 BarryandBur1ew（2004）（14）は、2名の無言語の重度自閉症児童
の遊びの場の選択行動と、年齢相応の物や友達との関わり行動（以下適
切な遊び方と記述）との増加に対してソーシャルストーリーTMと適切な行動
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の生起を導く補助刺激（プロンプト）を用いた介入が実施されていた。2名
は、特別支援学級（ESE C王ass）に在籍しており、介入もこの学級で実施
された。ソーシャルスト山リーTMは、対象児や教室などの写真が使用されて
いた。介入とデータ収集は、教師によって実施されており、研究者のこの事
例への関わりは、明確にはされていない。実験計画は、対象者間のABCD
条件による多層べ一スライン計画であった。B条件てば、選択行動と適切
な遊び方に関する2つのソーシャルスドーリ」TMが導入され、ストーリーに提
示された行動の直接の介入が行われた。直接の介入は、プロンプトと反応
修正（Correctivefeedback）によって構成されていたが、これらの手続き
はA条件から実施されていた。C条件においては、B条件の2つのソ］シ
ャルスドーリ』TMに加えて第3のソーシャルストーリーTMが導入された。C条
件で導入されたソーシャルストーリー醐においては、適切な友達への関わり
方（おもちゃを共有すること、順番を守ること、友達に話しかけること）が記述
されていた。この条件においても教師の直接の介入が、引き続き実施され
た。最後のD条件においては、C条イ牛における教師の直接の介入が中止
された。ソーシャルスト〕リーTMは、観察場面の直前に教師によって読み聞
かせがなされた場合（B，C条件）と、当目の朝、読み聞かせが実施された
場合（D条件）があった。彼らめ研究では、無言語の重度の自閉症児童
においても選択行動と適切な遊び行動の改善が観察された。
 Ivey，Hef1in，andA1ber乞。（2004）（15）は、3名の児童に対して、新
しい状況における準備状況を標的行動とした介入を実施した。この研究
の対象者は、特定不’¥の広汎性発達障害であった。彼らの知的発達に
問題はなかったが、うち2名には言語使用の障害があった。この研究は、3
名が週に一回受けていた言語療育の一部に新しい状況が設定され、その
状況での望ましい行動がソーシャルストーリーTMによって説明された。3名の
対象者は、前の週にそのソーシャルストーリーTMを受け取り、家庭で保護者
によってストーリーの提示を受けていた。ソーシャルストーリーTMは、ブック形
式でそれぞれのぺ一ジにはBoardmaker（R）から採用されたアイコンが添
えられていた。この研究は、ABABデザインが採用されており、べ一スライン
と比較して3名の対象者全員が期待された行動の増加を示した。また、ソ
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一シャルストーリーTMの使用について、社会的妥当性の評価が保護者によ
る評価によって実施されている。この結果によると、ソーシャルストニリーTMは、
効果的で様々な状況、において使用が容易であると回答されていた。さらに、
3人の保護者のうち2人は、自発的にソ㎞シャルスト㎞リーTMを使用してい
た。
 Cronzieran＆Tincani（20◎5）（川は、Gr盆y（2000，200盗）（1）（2）の基
準に則っていない修正版ソーシャルスドーリ』を使．った介入事例を発表し
ている。この修正版ソーシャルストーリーは、Gr＆y（2000．2004）（1）（2）の提
唱するソーシャルストーリー醐比に合致しておらず、ソーシャルストーリーTMで
は、字義的な正確さを保証するために使用される「時々」、「たいてい」など
の語を使用しないソーシャルストーザーTMであった。G期y（鮒識）川は、ソー
シャルストーリー醐比に合致しないものはソーシャルストーリー淵ではないとし
ているため、彼らの修正版ソーシャルストーリーは、厳密にはソーシャルスト
ー一梶[TMとは呼べない。しかし、過去の研究報告として発表されているもの
の中にも、ソーシャルスドーリ㎞醐比に合致しないものも発表されているため、
この研究報告も検討の対象とした。この事碗の対象児は、8歳の男子で
自閉症と診断されていた。この児童は、問題行動を示す児童1生徒のため
の私立の学校に在籍しており、介入も校内で実施された。この事例で扱わ
れた標的行動は、話しすぎることの減少であった。この行動は、担任教師
に対する聞き取りによって設定され、この児童が学校生活を送るにあたって、
もっとも妨げとなっている行動であると定義され。ていた。この行動は、特に自
立課題の時間に多く観察され、静かに課題をするように教師から指示され
るまで続いた。この児童は、保護者の希望により、正式な個別式知的発
達検査は受けたことがなかった。この研究に際して実施された分析的読解
能力評価（Ana旦ytica1R服di損gI遣ventory）によると入門期前語彙目
録（Preprimerwora1ist）の90％と入門期語彙目録（町imerword
hst）の40％を読むことが可能であった。また、内容理解の質問の75％に
正しく解答することができた。この事例で使用された修正版ソーシャルストー
リーTMは、研究者によって書かれたもので、7ぺ］ジのブック形式でそれぞれ
のぺ一ジには最大で2文が掲載されイラストも添えられていた。この介入は、
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ABAC計画で実施一された。B条件は修正版ソーシャルスト」リーTMを読ま
せ．ただけであった。C条件はl B条件に加えて、「先生と話したいときには手
を挙げよう」という言語指示が実施された。これらの介入は、対象者の通う
校内で実施された。修正版ソ］シャルストーリーTMによる介入によって標的
行動は改善を示し、言語指示と組み合わせるこξで一層の改善を示した。
また、実験計画における除去条件では、．効果の消失を示したが、G条件
後の維持観察では、効果の維持を示した。彼らは、この結果に結論をしセ
はいないが、介入の湖間によって維持が左右される可能性を指摘している。
また、ソーシャルストーリーTMによる介入は、学校の生活条件において取り
入れが容易であったと担任教師から報告された。
 Sc航奄。鵬，丁主樹gs打⑪雌，舳遺W主互。η蝸塗i（郷06）（］？）は、8歳と13歳
の3名の自閉スペクトラム障害男子を対象にした事例を発表した。この3
名は、休憩暗闇または昼食時の適切な社会的な相互交渉の増加を標的
行動としていた。最初の対象児は、8歳で特別支援学級に在籍していた。
彼は、しゃべることはできたが、簡単な質問に答えることができる程度で、会
話することは難しかった。彼は、構造化されていない自由時間には、教室
の隅におり、常同的な行動をしていることが多かった。同級生との関わりは、
一緒に座っていることがある程度であった。彼のK－ABCによる知的発達検
査の値は亙Q67で、学力達成テスト第2版（m浸gmsticAchieve職e鮎
Batt帥y一州互）による学力レベルは語の理解60、物語理解が65、数的な
推論が65であった。彼は、一入では流暢に文章を読むことができなかった。
2例日の対象児は、且3歳で通常学級に在籍し、数学において特別支援
教育を受けていた。彼の担任教師によると、彼は、B段階の平均的な生徒
であった。彼は、自分から要求したり周りの人からの質問に答えたりすること
もでき、会話したり話題について詳しく述べることもできたが、会話の開始や
反応は他の同級生と比較すると劣っていた。昼食は、同級生と構造化さ
れない自由時間として過ごしていたが、不適切なコメントをしたりジェスチャ
ーをしたりするため、発達障害のない同級生から笑われていた。彼の共通
否言語知的検査（Unive蝸＆丑Nonverba口nte丑1｛ge敷。eTest）による知
的発達検査の値はIQg5で、カウフマン教育達成度診断（K舳fma融
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Education＆王Achievement）による読みの得点は91で算数の得点は、
74であった。最後の事例は、通常の小学1年生のクラスに統合教育で在
籍していた。彼は、そのクラスにおける唯一の発達障害児であった。彼は、
要求したり周りからの質問に答えたりすることはできたが、話題について詳し
く述べることはできず、適切に反応することもできなかった。構造化されてい
ない自由時間には、一人で常同行動をしていることが多く、友達が彼に関
わることは、困」難であった。彼のK－ABCによる知的発達検査の値は、
IQg5であり、ウェクスラー個人到達能力検査（we曲§玉帥In出viれa王
Achieveme航Te帥）の結果は107で（読み亙09、数眺、スペル116）で
あった。この事例におけるソ山シャルストーリーTMは、研究者によって作成さ
れ、文章以外の介入効果を取り除＜ためにイラストは添えられていなかった、
これらのソーシャルストーリー卿は、且へ一ジに1～2文が掲載されたフック形
式であった。実験言争画は、対象者間の多層べ一スライン計画であった。二
の事例において、データ収集は、研究者によって訓練された大学院生によ
って実施された。また、研究者は、それぞれの教師にソーシャルストーリーTM
の提示に関するトレーニングを行った。ソーシャルストーリーTMを用いた介入
は、教師によって実施された。スト…リーの理解の状態を判断するための質
問が実施された。この事例において目立った効果を示したのは、2例日の
事例だけであり、残る2名は、ある程度のこうかがったか、または効果が認め
られなかった。この結果について、内容理解の状態との関連の可能性、あ
るいは、他者から読み聞かせられた場合の効果、更には、標的行動とした
相互の会話が行動として複雑であったことなどが考察されたが、はっきりとし
た結論としては示されなかった。
 SoenksenandA且per（20◎6）（18〕は、5歳の通読症（Hyper且exi詠）の
児童に対し、友達の注意を引くために名前を呼ぶことと、顔を見ることを標
的行動としたソーシャルスト｝リーTMによる介入を、休憩と選択場面
（choiceti職e）と算数の3場面で実施・観察した。この研究の対象者は、
小学3年生程度の読字能力はあるが、意味理解は、十分にできていると
は言えず、表出言語においては、ディズニー映画からの繰り返しを示すの
みであった。対象児は、包括的教育の行われている保育園に通っており、
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介入もこの園内で実施された。ソーシャルスト山リ㎞TMは、研究者によって
書、かれ、ブック形式で、それぞれのぺ］ジにBo舳d職aker（R）から採用され
たアイコンが添えられていた。この事例においては、障害のない4名の同級
生が実験に参加し、彼らも対象者と一一緒にソーシャルストーリーTMの音読を
おこなった。標的行動の選定や介入は、すべて研究者によって実施された。
この研究は、場面間の多層べ一スライン計画が採用されていた。この事例
において、すべての観察場面において、同年代の生徒と同じ程度に標的
行動が観察されるようになった。彼らは、文章を読むことや読み聞かせを聞
くことが学校における通常の教育活動として行われていることであるとした。
そのため、ソーシャルストーリー猟による介入は、学校条件への適応が容易
であったことを指摘した。さらに、同級生が、…緒にソーシャルストーリー卿を
読むことによって、周囲の児童にも対象児の行動変容に見通しをもたせる
ことができる。そのため、結果的に標的とされた社会的な行動の受け入れを
よくすることになると述べ、一層の介入効果が期待できることを述べている。
 Tophs舳dH納剛撮（2⑪⑪6）（王9）は、小学2年生δ名を対象とした研究
を発表している。彼らの研究の対象者の年齢は平均値しか示されていない
が7歳暮ヶ月で、勇児3名と女児2名であった。この対象者は、行動上の
問題を示す児童で、自閉症の診断はなされ．ていなかった。葛名の生徒の
r行動問題に関する特別支援報記録書（Sped駁1Needs跳募ist帥）」に
は今回の研究の観繁場面として設定された昼食時の問題のある行動の
指導がr要指導（A航io逼円蝸Leve亙）」と記録されていた。使用された、ソ
ーシャルストーリーTMは、表紙を含めて9ぺ一ジで一つのぺ一ジに1～2文が
掲載されており、生徒の希望によってイラストが添えられていた。この研究に
おける介入は、研究者または教育支援員によって実施され、教育支援員
には、タイトルとともにソーシャルストーリー不純を教えることが強調して伝えられ
た。実験計画は、ABABデザインであった。この事例で実施された介入は。
ソーシャルスト』リーTMのみであった。この研究では、ソーシャルストーリーTMと
他者の視点取得能力（p帥spective－taki損g盆bi1ity）との関連が検討
された。他者の視点取得能力とは、他者が周囲の状況をどのように認知し、
どのように判断し、行動するのか推し量ることができる能力（LeB1anc，
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Coates，Daneshv舳，Cha1op－Christy，＆Mo縦is，20C3）（20）のことで
ある。この能力を試すためには、誤信念課題が用いられることが多い。彼ら
の研究では、対象者に一次と二次の誤信念課題が実施されそれぞれの
通過状況と介入の効果とが検討された。さらに、介入の前後に
CTRS－R：Lが実施され、介入効果が教師への質問紙によって評価された。
この研究によると、ソーシャルストーリーTMによる介入は5名のうち3名の対
象者に効果があった。効果のなかった2名は2次の誤信念課題に通過し
た対象者であった。CTRS－RlLの得点は介入の前後で変化はなかった。
 BemaかRipoH（2007）く2里）は、感情の理解を問題とした研究を発表し
ている。対象。者は、9歳の男児でアスペルカー症候群と診断されていた。こ
の対象．者は、地域の小学校の通常学級に在籍しており、WISC一皿によ
る知能検査によると優秀と判憲されていた。彼は、自分の．感情を判断した
り、話したり、管理したりすることに困難があった。学校では、落ち着いてい
たが、帰宅すると学校でいじめられたことや友だちがいないことなどに不満を
述べていた。そして、これらの不満は、かんしゃくに発展することがあった。実
験場面においては、特定の感情を表現することが期待された雲つのシナリ
オがビデオによって提示され、それぞれの感情を識別し、その場での適切な
行動を返答できるかどうかが標的行動とされた。使われたソーシャルストーリ
ーTMは5編で、それぞれに且つの感情とその対応が説明され、説明された
状況と対象者の表情の写真が添えられていた。介入は自宅で実施され、
ソーシャルスト山リ㎞醐は、著者によって提示された。介入期においても、ビ
デオを使ってシナリオの提示がされることは変わりなかったが、介入の前にそ
れぞれの感情に対応したソーシャルストーリー職が、2編提示された。また、
ビデオを1つ見るごとに2種類の強化子提示が行われたが、それら強化子
は、質問に対する正誤には随伴していなかった。一実験計画は、ABデザイン
であった。この介入によって対象者の標的行動は、改善し維持も示され
た。
 Reynhout舳dC舳ter（2007）（22）は、8歳9ヶ月の男子で重度自閉
症を対象とした研究を報告した。この対象児は、中度の知的障害と診断
されており、会話に参加することは困難であった。また、学習困難や障害の
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ある子どものための大学主催のプログラムに参加していた．。対象者の標的
行一動は、読書中に指をタッピングして音を鳴らすことの減少であった。対象
者は、総合的な特別支援クラスに在籍しており、クラスの児童数は1δ名で
あった。ソーシャルスドーリ山TMは、研究者によって作．成されており、6ぺ一ジ
から構成されるブック形式で、各へ一ジに1つの文とその理解を助ける写真
が添えられていた。介入は、研究者あるいは、教師によって実施されていた。
この研究の実験計画は、ABC計画であった。B条件において、対象児は
観察場面の直前にソーシャルストーリーTMを読み、その後に内容理解のた
めの質問に答えた。Ib条件では、B条件に加えて、観察場面においてのソ
ーシャルストーリーTMを見るように、教師からのフロンプディングを受けた。こ
の研究においては、ソーシャルスドーリ山TMの理解を確かめる質問が用意さ
れており、ソーシャルスト』リーTMによる介入効果を議論するためには、対象
・者のソーシャルストーリー秘の理解を確認することが重要であることが指摘さ
れた。また、ストーリーを観るように観察場面で指示することの有効性も取り
上げられていた。
 福田。井上（£007）（州は、婁名の児童の不適切な社会的な行動の減
少を目指して、ソーシャルスト山リーTMの段階的な導入を行った事例を発
表している。ソーシャルストーリーTMの導入について、G蝸y（2000，
£004）（1）（2）は、対象児が達成していることをほめるストーリーを50％は用い
ることを推奨し、r対象児の問題となる状況に焦点を当てたソーシャルスト
］リーTMのみを用いると、ソーシャルストーリーTMを避けたり嫌がったりするよう
になるという危険性がある」と指摘している。彼らの研究は、この主張に焦
点をあて、段階的な手続きをとることで対象一児がソーシャルストーリーTMに対
して肯定的な態度を示すようになることを期待したものであった。対象児は、
2名で7歳5ヶ月と8歳6ヶ月の男児で、知的発達の程度はIQ78と
IQ82であった。1例日の対象児は、特殊学級に在籍していたが週に17
時間通常学級での学習をしていた。彼の標的行動は、友達に対して一方
的に話をすることの減少であった。2例日は、通常学級に在籍していたが、
自分から周りの友達に対して関わることは多くなかった。彼の標的行動は、
大声を出すことの減少であり、この行動は、彼が勝ち負けにこだわった時や
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授業中に指名されなかった時、ノートに何を書くのかわからなかった時に観
察．された。この事例におけるソーシャルストーリーTMには、記述された場面に
関係のあるイラストが添えられていた。どちらの事例においても介入は、家庭
で母親によって実施され、標的行動は学校または家庭で観察された。実
験計画は、ABCDデザインであった。B条件では、対象児童がすでに達成
している事柄と、好きな事柄とについて記述されたソーシャルストーリーTMが
毎日2編読み聞かされ、介入終了後にトークンとしてカラーシールが与えら
れた。C条件では、B条件のソーシャルストーリーTMのどちらかが標的行動
に関するソーシャルストーリーTMと差し替えられた。続く、D条件では、ストー
リーの内容の理解を確かめる問題が与えられ、正答にはトークンのシールが
2枚与えられた。二の事例において、段階的に介入を実施したところ、ソー
シャルストーリーTMに対する対象児童の親和性が向上し、母親と一緒にス
トーリーを読むことを楽しみにしていることが観察された。1例日の事例にお
いては、標的行動が記述されたソーシャルスト㎞リーTMを提示されたC条件
から一部状況が改善し、D条件ではさらに改善した。ところが、2例日にお
いては標的行動の改善を意図しないB条件においても改善が観察された。
この点について著者らは「母親とのリラックスした状態での関わりがあったこと
が、心理的な安定に作用した」と考察している。また、介入終了3ヶ月後に
も標的行動の改善は維持されていた。
 Ozdemir，Faku1tesi，and Bo1umou（2008）（24）は、マルチメディアソ
ーシャルストーリーを使った介入によって自閉症児の適切な社会参加の持
続時間の増加を目指した事例を報告した。彼らの研究の対象者は、3名
の軽度自閉症男児であった。3名は、DSM－W・TRによる自閉症の診断が
あり、機能的な言語コミュニケーション能力と、幼稚園入園レベルの読み能
力と理解語（PIAT－Rによる）があること、インクルーシブ教育を受けることが
可能であること、コンピュータの操作に必要な運動能力に障害がないことを
基準に選ばれた。3名の年齢は、5歳6ヶ月から6歳4ヶ月で、3名とも
保育園、または幼稚園において特別支援教育のサービスを受けていた。1
例言の対象児は、支援の下で簡単なゲームに参加したり社会的な状況の
質問に答えたりすることはできたが、社会的な活動への自発的な参加はし
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なかった。2例日の対象児は、要求を言語で伝えることができたが、ソーシ
ャルスキルの状態は標準より遅れており、社会的な活動に参加することは、
稀で一人ていることを好んだ。3例日の対象児は、フレーズや簡単な文で
コミュニケーションをすることができたが、その相手は、ほとんどが大人であっ
た。彼のソーシャルスキルの状態は標準より遅れており、社会的な活動に
参加することは、稀で一人ていることを好んだ。介入は校内のプレイルーム
で実施された。介入とデータ収集は、研究者によって実施された。ソーシャ
ルストーリーTMはHagiwara andMy1es（1999）（7）の使用したものと同じ
ようなマルチメディアソーシャルスドーリ』であった。教師は、著一者のインタビュ
ーを受け標的行動や介入のゴール設定の判断材料を提供した。実験計
画は、対象者間の多層べ一スライン言十画であった。この研究の標的行動
は、他の児童との社会的な関わりであったため、べ一スライン期から対象児
童と関わりをもつ児童とが、決まった時間に学校のプレイルームで、一緒に
過ごすよう設定された。べ山スライン期から一般的な内容のマルチメディアソ
ーシャルストーリーが導入され、コンピュータが対象児によって操作された。
介入期においては、その目の活動が記述された今ルチメディアソーシャルス
トーリーが導入された。この事例においてはすべての対象児において、介入
期の速やかな標的行動の改善が示され、その後の維持も観察された。
 Reynhoutand Carter（2008）（25）の事例においては、8歳8ヶ月の
女児が対象とされていた。対象児は重度自閉症で知的障害があり、会話
することができなかった。この対象児は、大学附属の特別支援学校に在籍
していた。この対象児の標的行動は、集団で物語を読む学習中に本を見
ることの増加であった。ソーシャルストーリー丁岬は、著一者によって作成されて
おり、4ぺ一ジから構成されたブック形式で、各へ一ジに1つの文とその理解
を助ける写真が添えられていた。介入は、研究者あるいは担任教師によっ
て実施されていた。実験計画は、ABC計画であった。B条件において、対
象児は、観察場面の直前にソーシャルストーリーTMを読み、その後に内容
理解のための質問に答えた。C条件では、観察場面においてソーシャルス
トーリーTMを見るように教師からのフロンプディングが実施された。この事例
ではどの介入条件においても肯定的な結果が得られなかった。彼らは、こ
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の結果を対象者’の認知力の問題から解釈し、ソーシャルストーリーTMを使
った介入は、ある程度の言語能力がある対象者に適合していると指摘し
た。
 Scattone（2008）（26〕は、9歳のアスペルカー一症候群の男児を対象とし
て会話行動の改善を目的とした介入を実施した。対象児のKBITによる
知能検査の値はIQ109で健常と診断されていたが、社会的な行動にお
いて、アイコンタクトが弱く相手の様子に気づかず、一方的で固執的な会
話を続けることがあった。この対象児の標的行動は、アイコンタクトをすること
と、微笑むこと、自発的な会話をすることの増加であった。ソーシャルストーリ
ーTMは3種類用意され、それぞれアイコンタクトに関する内容、アイコンタクト
と微笑みに関する内容、すべての標的行動に関する内容であった。ソーシ
ャルストーリー珊は、ブック形式で6～豆Oぺ一ジであった。ソーシャルストーリ
ーTMは、ビデオによって示されたビデオソーシャルストーリーであった。ビデオ
ソーシャルストーリーにおいてはその場面における望ましい行動が提示され
た。ビデオソーシャルストーリーは研究．者によって作成され、内容理解のた
めの質問が実施された。ビデオソーシャルストーリーは、母親によって毎日、
夕方提示された。介入はクリニックで、週に1～2回実施された。実験計画
は標的行動間の多層べ一スライン計画であった。この事例では、3つの標
的行動のうち、2つは改善を示したが、微笑むことについては改善が示され
なかった。この介入において家庭でのビデオ視聴は、対象児の興味を失わ
せないようにすることが困難であったと母親が答えていた。
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皿．ソーシャルスドーリ㎞㎜を用いた介入の方法、対象、効
果量の分析
1．実験計画について
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図2．1採用され板実験計画の5年ごとの推移
 研究計画と5年ごとの度数分布を図示したものが図2．1である。これによ
ると1995年から1999年までの5年間に発表された研究論文は4編で、実
験計画は、AB計画を採用した報告が2編と、多層べ一スライン計画、
ABAB計画を採用した報告がそれぞれ1編ずつであった。ここでいうAB計
画とは、除去条件を設けず多層べ一スラインも取り入れない実験計画をさ
し、ABC計画、ABCD計画といった実験計画も含めた。2000年から2004
年の5年間に発表された研究論文は、7編で、実験計画は、ABAB計画
によるものが4編と、多層べ一スライン計画によるものが3編であった。2005
年から2008年の4年間に発表された研究論文は、10編でAB計画によるも
のと多層べ一スライン計画によるものがそれぞれ4編とABAB計画によるもの
が2編であった。
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2．対象者について
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図2．2研究対象者の年齢構成
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   図2．3研究対象者の知的障害の状態
 対象の研究論文から抽出された対象者は、39名であった。対象者の障
害種別では、ほとんどの研究の対象者が自閉症やアスペルカー障害など
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広汎性発達障害に位置づけられる障害種であった。他の障害種としては、
注．意欠陥多動性障害｛川、通読症（18〕、非自閉症｛9）、行動問題（19）があ
った。次に、対象者の年齢構成を図2．2に示す。この年齢構成の集計に
おいて、対象者の平均年齢しか示されていない研究（19）は、個々の年齢が
不明であったため除外した。これまで発表された研究報告における対象者
のほとんどは、幼稚園から小学校低学年であり、この年齢層にほぼ8割の
対1象者が含まれていた。次に参加者の知的発達の状態については、標準
化された検査結果が示された研究論文から、簡単な日常観察の報告の
みの研究論文まであった。論文中に検査結果が含まれたものと、認知の
状態が具体的に記述されている事例については、記述から類推した知的
発達の段階を図2．3に示す。これらの研究報告における対象者の知的障
害の状態は、軽度から健常がその大半を占めていたが、知的な障害が重
度であった対象者における事例もあった。
3．標的行動について
  35問題数
  30
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  5
  0
国その他の行動形成
鰯コミュニケーション・対
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図2．45年ごとの標的行動の推移
図2．4に標的行動と5年ごとの度数分布の推移を図示した。この概観
においては、標的行動を、コミュニケーション・対人的行動、問題行動の減
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少、その他の行動形成の3種類に分類をして集計した。コミュニケーション
・対人的行動とは、アイコンタクト、共有行動などであり、問題行動の減少
とは、他害行動や常同行動などの減少を目的としたものであり、その他の
行動形成とは、集団場面・．への参加や手洗いなどの増加であると定義した。
また、同一の標的行動で多層べ山スライン計画を用いた事例においては、
被験一者の人数、あるいは観察場面数を標的行動数として計数した。1995
年から1999年までの5年間においては、3つの標的行動数の間に差は
見られない。2000年から2004年においては、コミュニケ』ション・対人的
行動をあつかった事例がもっとも多く、続いてその他の行動形成が多かっ
た。これは、Thiem舳n叡灯dGo縦stei逼（2001）（9）において、これらの標的
行動が大量に扱われていたためである。問題行動の減少については、これ
ら2つの問題に比較するとその増加幅は少なかった。続く2005年から
2008年においては、コミュニケーション1対人的行動が扱われた標的行動
の大半を占め、その他の行動形成が大幅に減少した。
 喚，介入について
 ソ㎞シャルストーリーTMと他の介入方法との併用を行った事例数と、ソー
シャルストーリーTM単独の効果を確認した事例数とについては、今回の概
観においてはほぼ同数であった。この傾向は5年ごとの推移においても同
様であった。しかし、研究初期には、他の介入方法を最初から併用した事
例が多いのに対し、近年においては、まずソーシャルストーリーTMのみを導
入し、続いて他の介入方法を導入するといったように、それぞれの効果を
類推できる研究計画を採用した研究が多くなっている。
 次に、実験場所、介入実施者、使用されたソーシャルストーリーTMの作
成者については、介入の実施場所はほとんどの研究において対象者の所
属する学校や家庭で実施されており、環境統制も日常的に行われていた
内容以外に実施された研究はなかった。学校や家庭以外の場所で介入
が実施された研究としては、Scattone（2008）（26）、Ivey，et a1．（2004）
（15）があったが、これらは医療センターなどで介入が実施されていた。介入
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実施者は、多くの研究において学校の教員やスタッフ、母親などが研究者
によって簡単なトレーニングを受けた後に実施していた。ソーシャルストーリ
ーTMの作成者について、記述されていた場合はすべて研究者であった。
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1V．考察
 ソーシャルストーリーTMによる定量的なデータのある研究論文21編からそ
の実験計画、対象者、標的行動、効果量、介入について抽出し概観し
た。
 今回の概観においては、これまで発表された報告を、研究初期（1995－
1999）、研究中期（2000－2005）、研究後期（2006－2008）の3期に分
けて統計を行った。それによると、ソーシャルストーリー棚を取り扱った研究
論文数は、期を追うごとに増加しており、この介入方法に注目が集まって
いることが明らかとなった。
 実験計画について
 実験計画に注目すると、研究初期においては、AB計画（介入の除去
条件を示さず、多層べ一スライン計画も採用しない実験計画）に一よる研究
報告が多く、内的妥当性の低さが指摘（5）（8）されていた。続く研究中期で
は、ABAB計画、あるいは多層べ日スライン計画による報告が増加し、AB
計画による研究報告は、発表されていなかった。これは、研究初期に指摘
された内的妥当性の低さに配慮したためであると考えられる。ところが、研
究後期においては、ABAB計画を採用した研究報告が減少し、AB計画
を採用した報告が再び増加した。これは一つには、介入条件の恣意的な
除去が倫理的に許されないという、近年の研究動向による理由も考えられ
る。一方で、ソーシャルストーリーTMによる介入が効果を示す本質的な立場
からの説明もできる。すなわち、G蝸y（2000．2004）（1）（2）は一ソーシャルストー
リーTMによる介入が効果を示すのは、対象者がその状況をよりよく理解でき
るようになり、結果的に該当場面における、より望ましい行動を選択するよう
になるためであるとしている。この立場から考えると、介入の除去によって短
期間に介入効果が失われることは合理的でなく、ABAB計画によって実
験の内的妥当性を高めることは難しい。実際、研究後期に発表された論
文においては、介入の除去後も効果は維持するという結果を示したものが
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多く（15）（I7パ21）（22）（23〕、Gray（2000．2004）（1）（2）のこの主張を裏付けてい
る。しかし、この期間における研究輝告においても効果は維持しないという
結果を示した報告（18）もあり、介入効果の維持について一概に結論づける
ことは出来ない。
 対象。者について
対象者の年齢構成は、7歳が最も多く、次が8歳であった。また、知的
障害の状態については知的障害のない対象者が19名で最も多く、続い
て知的障害軽度、中度の対象者がそれぞれ5名と8名であり、知的な障
害が重い対象者は、わずかδ名であった。年齢と知的発達の状態に関連
はなかった。G醐y（2004）（1）は、ソーシャルストーリー欄は比較的年齢の幼
い対象。者に適応されるとしているが、今回の結果はそれに準じた結果とな
った。次に、文章によって情報を提供するというこの介入の特徴上、知的
な障害が重い対象者への適応は考えにくい。今回の概観においても、健
常～軽度知的障害の対象者がほとんどであったことが明らかになった。さら
に、知的な障害の少ない対象者への適応が多いという傾向は研究後期に
は一層強まっており、この期においては、ほとんどの対象者が健常であった。
しかしながら、知的障害が重い対象者においても、使用可能であったという
点は、見逃すことができない。
 標的行動。介入について
標的行動については、コミュニケーション・対人的行動を扱った事例がも
っとも多く、続いてその他の行動形成が多かった。その年次的な推移につ
いては、その他の行動形成を取り扱った事例が研究中期に増加したが、ど
の時期にも一貫して多いのはコミュニケーション・対人的行動を取り扱った
事例であった。これらの行動の指導においては、行動の形成をするだけで
なく、どのような状況でその社会的な行動が使用できるのか、本人たちに理
解できるようにすることが重要となる（27）。藤野（2005）（27）が指摘しているこ
とであるが、周囲の状況も含めた社会的な認知の形成に、焦点をあてた介
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入方法であるソーシャルストーリーTMが、これらの標的行動に対する介入方
法．として選択されていることは理解できる。
 介入については、他の介入方法と併用された事例とソーシャルストーリー
TM単独での事例とはほぼ同数であった。その、年次的な推移においては、
研究中期にソーシャルストーリーTM単独での効果を確認した事例数の割
合が、一時的に増加を示した。他の介入方法との組み合わせの年次的な
推移を詳細に見ると、研究初期において、ソーシャルストーリーTMと他の介
入方法は、同時に組み合わせて実施され｛5）（6）（7）、それぞれの効果を独
立して検討することは出来ない事例が多かった。それに対して、研究後期
では、まずソーシャルストーリーTMの導入を行い、続いて他の介入方法を取
り入れるといったような事例（21）（24）や、標的行動ではなくソーシャルスト］リ
ーTMを読むことへの強化子提示（州（22）といったように、ソーシャルストーリー
TMの介入効果が観察できるよう、工夫をされた事例が多くなった。組み合
わされた介入方法は、プロンプトによる介入（1O）（14）（1・）（22）（25）、トークンを
含む強化子提示との組み合わせによる介入（5）（6）（9）（21）（州、ビデオモデリン
グとの組み合わせによる介入（7）（9）（24）（26）などであった。組み合わせられる
介入方法と対象との関連において、ビデオモデリングを用いた研究は社会
的な行動形成を目的とした研究が主であり、トークンなど強化子提示を伴
った事例は、比較的知的障害の重い対象への適用が主であった。次に、
この介入方法における介入の実施者は、学校現場の教員や子どもの親な
ど専門的な知識を有した研究者ではない場合がほとんどであったが、研究
者が担任教師であった事例（6）もあった。一方、研究に使われたソーシャル
ストーリーTMは、作成者が明記されている場合はすべて研究者であった。こ
れは、多くの介入の実施者が研究者でないことと比較すると、興味深い結
果となった。どのようなソーシャールストー一リーTMを介入に用いるのかという点は、
研究の目的と関連するため研究者が担当したという見方も出来る。しかし、
別の見方をすると、この介入方法において、ス．トーリーの作成が介入成功
の鍵であり、ストーリーの作成においては専門的な知識が必要であるとも言
え、効率的なストーリー作成に寄与するためストーリーの構成文分析が今
後の研究課題となると考えられる。ソーシャルネトーリーTMによる介入は他の
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介入方法に比べ学校現場や家庭生活において利用しやすいこ。とを指摘
した研究（・）（1O）（13）（16〕は多い。しかし、ソーシャルストーリーTMの作成にお
いては、専門的な知識が必要で、どのような要件を満たすソーシャルストー
リーTMが効果を上げるのか今後の研究の発展が待たれる。
 従って、本研究の大きな目的は、効果のあるソーシャルストーリーTMの作
成用件を、その構成．文に着目して追求することとする。
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ソーシャルストニリーTMにおける
 随伴性文とその重要性
第3章第1節
第1節ソ」シャルストーリーTMと随伴性文
 これまで述べてきたように、学校現場における文脈適合性の高い介入
方法の一つとして、ソーシャルストーリーTMに注目し、その適応の範囲や効
果についての検討を行った。それらの結果からは、様々な発達障害のある
子どもの行動改善を目的として利用可能であることが明らかとなった。
 この介入方法においては、文章を読ませることが主たる介入方法となる
ため、使用されたソーシャルストーリーTMの構文分析を行い介入の効果量
と関連させた考察を行うことは意義深い。
 Reynho砒舳dC肘t鉗（2006）（1）は、ソーシャルストーリー丁跳の構成文
分析を主たる目的としたレビューを表し、高い効果の示されたソーシャルス
トーリーTMにおいて、随伴性文が含まれていることが多いことを強調した。随
伴性文とは、行動の結果が記述されている文（1）と定義されており、例えば
rぼくが宿題を終わったら、ナンシーはぼくにステッカーをくれます（2）。」など
がその例である。
 行動の結果が記述されているという観点から考えると、随伴性文には、
いくつか検討を要する点がある。行動分析学においては、行動に随伴した
結果によって、今後同じ状況でその行動が出現する可能性が左右される
と考えられている（3）。この行動に随伴した結果に関する研究において、行
動の結果の内で曲事することで今後行動が生起する確立が高まる出来
事を正の強化子と呼び、逃避したり回避したりすることによって行動が生起
する確立が高まる出来事を負の強化子と呼ぶ。これらの強化子において
は、感覚刺激と結びつき自己完結している強化子と、環境との相互作用
の中で他から与えられる強化子との2つがあるが、ソーシャルストーリーTMで
示される社会的な行動においては、他から与えられる強化子との関連が強
いと考えられる。小野（2005）（4）は、特に社会的な行動を制御する行動
随伴性を社会的随伴性と呼んでいる。社会的随伴性において生起する
出来事のほとんどは、「承認」や「賞揚」、「注目」あるいは「否定」などの他
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者からの言語的。非言語的な「評価」である（4〕。そこで、随伴性文の中でも、
行．動の結果に対する他者の評価が記述され本文を随伴性評価文とした。
睦伴性評価文の例としては、「もしもぼくが、顔を見ながら微笑んだら、みん
なはこのこと（微笑みながら顔を見ること）が大好きです（5）。」などがそれであ
る。
 また、Mc1augh王inandCan（2005）（6）は、日頃の対人的な信頼関係
の親密さ（以下ラポートと表記する）が問題行動の確立事象となっていると
いう報告を行っている。彼らの報告によると、ラポートのよい支援者が指示
した場合、指示された課題の完了が多く観察され、指示された課題が問
題行動によって完了しないことはまれでという。他方、ラポートの劣る支援
者が指示した場合、指示された課題は問題行動が生起したために完了し
ないことが観察された。彼らは、ラポートのよい人物から指示され賞賛される
ことにより、問題行動一に伴う結果事象としての逃避の価値が下がり、仕事
に従事することに伴う結果事象としての賞賛の価値が上がるという解釈に
よって、この結果をとらえている。この解釈を援用すれば、ソーシャルストーリ
ーTMにおいて、随伴性評価文として他者からの評価を記述する場合に、
対象児にとってラポートのよい他者を用いた方が、そうでない場合よりも評一
価（すなわち結果事象）の価値があがり、その評価を獲得するために行動を
変容させようとする動機付けを向上させると考えることも可能である。そこで、
随伴性評価文の中でも、評価を行う主体が具体的に特定されている文を
随伴性特定評価文とし、評価主体と対象児の関連性による効果の違い
に注目できるようにすることとした。この文は、主語が三人称であった場合に
おいても、文意を受けて具体的に特定することが可能である場合には、随
伴性特定評価文であると判断した。随伴性特定評価文の例としては、
「メアリーは、ぼくが一緒にお絵かきしてと言うことが好きです（7）。」などがあ
る。
 以上のことから、これまで随伴性文として一括されてきたものを、随伴性
評価文、随伴性特定評価文に分けて分析し、これら二つに判別されない
ものをその他の随伴性文と呼ぶ事にする。
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第2節随伴性文に着目した先行研究レビュー
I．方法
 第2章で概観した研究報告の中から、ソーシャルストーリーTMが添付され
ている報告を抽出した。この概観においては、使用されたソーシャルストーリー
TMの構成文と効果量との関連を取り扱うため、ソーシャルストーリーTMと結果
が一対一の関係がある報告、あるいは、多層べ一スライン計画などが採用さ
れており、1つのソーシャルストーリーTMと複数の結果が対応する報告を対象
とし、それぞれ問題数として取り扱った。問題数の計数においては、同一のス
トーリーを用いた場合であっても複数の標的行動などを観察し、それぞれに
結果がある報告においては、複数の問題数として計数した。
 検討に当たっては、構成文分析としてG肋y（2004）（1）によって提案され
ている6つの文のタイプとRey曲。ut狐d Carter（2006）（1）の提案する随
伴性文の有無を確認するとともに、随伴性文を、その他の随伴性文、随伴
性評価文、随伴性特定評価文の3つのサブタイプに分け、その有無につい
て確認した。随伴性特定評価文とは評価主体の特定された他者からの行
動評価が記述された文、随伴性評価文とは評価主体が特定されない他者
からの行動評価が記述された文、その他の随伴性評価文とは行動に随伴し
て生起する出来事が、具体的な事物の獲得や活動の獲得など上記2つに
カテゴライズすることのできない文である。
 次に、効果量を把握するために、PND，ES＿BS2，ES＿Cの3つの指標を
使用した。これらの指標はすべて高橋・山田 （2008）（3）において紹介されて
いる指標である。
 PNDはPercentageofNon・over工appingDataの略称で、比率にもと
づく効果量の1つである。この算出方法は、べ一スライン期における期待され
る方向の最高値を基準として、処遇期において上回った値がどれだけあるの
か数え、その数を処遇期の全データ数で割り、百分率で示したものである。
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PNDは計算が容易で、結果一が直感的に理解しやすいため広く利用されてき
た・。ソーシャルストーリー㍗研究においても、藤野（2005）（4）、Reynhout．
ana Carter（2006）（2〕などの概観研究において使用されてきた。しかし、高
橋・山田（2008）（3）が指摘していることであるが、外れ値に敏感であることや、
PNDは、上限値が100％（0％）であり、その場合には効果の大きさ（小ささ）
がわからないこと、変化の方向性に対して敏感でないことなどが問題点である。
そこで、今回の研究においてはES＿BS2とES＿Cを加えて分析を実施するこ
ととした。
 ES＿BS2とはBusk ans Serhn（1992）によって考案された方法の中で
べ一スライン期と処。適期の等分散性を仮定した効果の検証法の略称である
（3）。この方法は、べ山スライン期と処遇期の平均値差を、べ］スライン期と処
遇期をプールした標準偏差で割り、効果量を算出する方法である。この方法
の場合は、PNDで指摘された外れ値に敏感すぎるという間．題点は各1期の値
の平均を求めることで解消される。また、この値における上限値は理論上
玉OO％（O％）に限定されず、べ一スライン期と処遇期の効果量の差に応じて
いくらでも大きい（小さい）値を取り得る。そのため、効果の大一 ｫさを正しく評価
できると考えられる。しかし、この方法においても変化の方向性に対しては無
力であるため、さらなる方法が必要となる。
 高橋・山田（2008）（3）が、変化の方向性を考慮に入れて評価するための
ユつの方法として紹介しているも。のがES＿Cである。ES＿CはCenter，Skiba，
and Casey（1985－986）において考案された方法である。この方法は、べ
一スライン期と処遇期それぞれの変化の方向性を含む回帰式の誤差項の
平方和からべ一スライン期の変化の方向性の回帰式における誤差項の平
方和の差を求め、そこから平均平方を算出し、Rosentha1の方法によって
効果量に変換したものである（3）。この方法は、回帰式の誤差項から求められ
るため、変化の方向性の評価が可能である。しかし、計算が複雑であり、これ
によって求められた効果量と実際の体感的な効果とは必ずしも一致しない可
能性がある。本研究においては、これら3つの指標を用い、効果量の絶対値
を問題とするだけでなくその変化の方向性についても取り扱うこととした。
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n．結果
 第2章において概観した21件の研究報告のうち、ストーリーが示されてい
なかった報告は、3件（5）（6）（7）のみであった。そのため、本研究において構成
文分析の対象とした研究は18件であった。これら18件の研究報告から抽
出したソーシャルスドーリ…TMは30編で、それらに対して構成文分析を実施
した。
 構成文と効果量の関連においては、ソ』シャルストーリーTMが添付されて
いたにもかかわらず、結果との対応がわからない研究が3件（8）（9）（］0）あった。
そのため、構成文と効果量の研究対象とした報告は15件で、抽出されたソ
ーシャルストーリーTMは25編となった。これら25編の中には、同じソーシャル
ストーリーTMによって、複数の標的行動、あるいは複数の対象者に適応した
研究もあったため、25編のソーシャルストーリーTMから抽出された分析対象の
数は36件であった。この研究においては、30編のソーシャルストーリーTMにつ
いて構文分析を行うとともに、36件に対してPND，ES＿BS2，ES＿Cの3つ
の効果量を算出し随伴性文との関連を確認した。
1．ソーシャルストーリーTMを構成する文の数について
編141
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’ll
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図3．1ソーシャルストーリー㎜における構成文の数
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 ソーシャルストーリーTMにおける構成文の数を、階級値5で作成した度数
分布グラフが図3．1である。今回、対象としたソーシャルスト］リ］TM30編に
おける構成文の数の平均値は12．5．文であり、文の数の最大値は43文、最
小値は4文・であった。また、文の数が6から10文のストーリーが多く使われ
ており、全体の43％のソーシャルストーリーTMがこの範囲にあった。
2，ソーシャルストーリーTMの構成文について
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図 3．2ソーシャルストーリーTMにおいて各構成文の使用されている割合
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図3．3ソーシャルストーリーTM毎に含まれる構成文の割合
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 ソーシャルストーリーTMにおける構成文の種類に着目して整理したものが
図3．2、図3．3である。図3冊2は、ソーシャルストーリーTMに使用された、それ
ぞれの構成文の有無の割合を百分率で示した。30編のソーシャルストーリー
TMの中で、29編（97％）において、事実文と指導文が使用されており、27編
（90％）において見解文が使用されていた。調・整．文が使用された報告はなか
った二
 続いて、図3．3にそれぞれのソーシャルストーリーTMの各構成文の含有割
合を示した。含有割合の最も参い構成文は事実．文で、含有割合の中央値
44％であった。続いて、指導文25％、見解文17％であった。
 さらに、ReynhoutandCarter（2006）（2）によって定義づけられた随伴性
文については20編（67％）のソーシャルストーリーTMにおいてその使用が確認
された。使用された随伴性文の内訳をさらに検討すると、随伴性評価文が
使用されたソーシャルストーリー丁醐が11編（37％）、随伴性特定評価文が使
用されたものが7編（23％）、その他の随伴性文が使用されたものが11編
（37％）であった。構成文の有無と効果量との検討は第4節において述べる。
備考：事実文、書き手の意見や思い込みを排除した事実のみを説明する文。指導
文、ある状況に置ける望ましい行動や対応の仕方の選択肢が示され、自閉症児が適
切な行動を選択できるようにする文。見解文・人の知識や考え・感情・信念・意見・
動機などについて説明する文。肯定文：前後の文の内容を強調することによって、所
属する文化圏における一般的な価値観や意見を表現する文。調整文、自閉症児自
身が記述する文で、ソーシャルストーリーによって提供された情報を思い出したり、活
用したりできるようにするための本人なりの方略を記述する文。協力文、対象となる自
閉症児をサポートするために、誰が何をするのか記述する文。その他の随伴性文、行
動の結果他者からの注目や評価が得られることを記述した文。随伴性特定評価文、
随伴性文の中で、書平価主体が特定された文。その他の随伴性文、行動の結果、異
体的な事物など他者からの注目・評価以外が得られることが記述された文。
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3．随伴性文とソーシャルストーリーTM構成文との対応
その他の随伴性文
随伴性評価文
随伴性特定評価文
一‘’一u一■■一一一■「「■’
 5  10
国事実父
鰯見解文
圏指導文
置協力文
図3，4随伴性文とソーシャルストーリーTM構成文との対応
 図3．4において、随伴性文とGray（2004）（1）の構成文との対応を確認し
た。今回の研究において抽出された随伴性文は65文であった。それら65
文の内訳は、その他の随伴性文が23文、随伴性評価文が26文、随伴性
特定評価文が16文であった。その他の随律性文は、ほとんどが事実文であ
った。随伴性評価文、随伴性特定評価文においては、見解文で主であった
が、わずかに指導文や事実文の場合もあった。ここでいう随伴性評価文と随
伴性特定評価文は、望ましい行動を選択した結果、他者からの注目や評
価が得られることを記述した文である。そのため、これらの文においては、他者
の知識や理解、感情など内的な状態を記述する構成文である見解文がほと
んどとなった。また、これらの文が事実文となるのは一般的な常識と考えられ
る内容が記述される場合であり，指導文となる場合は、他者からの評価が示
されるが、文意として望ましい行動を指導する意味合いが強い場合である。
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4．効果量について
表3．1各効果」量の要約統計量
平均値 分散
PND     57．3
ES BS2   3．14
ES C    O．71
37．2
2，82
0．8
表3．2各分析対象事例の効果量における効果の大きさ
効果の大きさ
なし  小  中  大
PND      五2
瓦S BS2    11
選S C      8
19   3   9
8   且   16
6   4   18
 分析対象事例36件の・各効果量における平均値と分散を表3，1に示し、
基準値と照らし合わせ効果の大きさを判断したものを表3．2に示した。この
判断では、高橋・山田（2008）（3）において提案されている「効果量の効果の
大きさ」の解釈基準値を使用した。高橋・山田（2008）（3）は、r行動分析学
研究」に掲載された21の論文から105の問題を抽出し、PND，ES＿BS2，
ES Cの3つの値について、出版バイアスなどを考慮し、20パーセンタイル値
を効果「小」、35パ］センタイル値を効果「中」、50パ㎞センタイル値を効果
「大」として基準値を作成し提案した。出版バイアスとは、有意差のある研究
のみが出版され、それ以外の結果の研究は発表され難いということを示す。
そのため、この研究のような概観研究において、中央値を効果が少ない側に
考えて示さなければ、正しい結果が得られないと考えられることである。それに
よると、PNDにおいては、32198以上が小、83．77以上が中、100が大であ
り、ES＿BS2においては、1．58以上が小、2．38以上が中、2．71以上が大で
あり、ES＿Cにおいては、0．13以上が小、0．23以上が中、0．49以上が大で
あった。これらの値に照らし合わせると、PNDにおいては、効果の大きいもの
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の問題数が9件（24％）、中位のものが3件（7％）、小さいものが12件
（33％）、効果が無いものが12件（33％）であった。また、ES＿BS2において
は、効果の大きいものの問題数が6件（16％）、中位のものが10件（27％）、
小さいものが9件（24％）、効果が無いものが11件（30％）であった。さらに、
ES Cにおいては、効果の大きい問題の数が18件（49％）、中位のものが4
件（10％）、小さいものがg件（16％）、効果のないものが8件（21％）であっ
た。これらの値を随伴性文の有無、さらに随伴性文．をその他の随伴性文、
随伴性評価文、随伴性特定評価文に分けて詳細な検討を行った。
（1）PNDと随伴性文
表3．3炉N遣による効薬量と随伴性文との関連（度数）
効果の大きさ
なし  小   中   大
＜     32．98  87．77  ＝＝100
32，98  ～     ～100
．基準値
87．77
随伴性文なし
随伴性文あり
3
9
そa＝）微〃ク燈伴燈文あク   ・7（1）
  燈伊佐評倣二む三あク   6（1）
燈伴燈待盾評冴文あク  5（1）
4    2    2
8    1    7
4（0）   1（0）   4（2）
6（3）   1（0）   4（3）
5（1）   1（0）    1（0）
（括弧内はその随伴性文のみ使用されたソーシャルストーリーTM）
 PNDによる効果量と随伴性文の関連を表3，3に示す。効果の大きいもの
と中位のもの12件の中で、随伴性文の無いものは4件で随伴性文のあるも
のは8件であった。さらに、随伴性文のある8件の申で、5．件にその他の随伴
性文が使用されており、5件に随伴定評価文、2件に随伴性特定評価文が
使用されていた。それらの中一で、その他の随伴性文のみが使用されていたも
のは2件、随伴性評価．文のみが使用されていたものは3件、随伴性特定評
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価文のみが使用されたものはなかった。また、効果の小さいものと効果がない
と判断されたもの24件の中で、随伴性文の無いものは7件であり、随伴性
文の含まれたものは17件であった。その17件の中で11件にその他の随伴
性文、12件に随伴性評価文、10件に随伴性特定評価文が使用されてい
た。それらの中で、その他の随伴性文のみが使用されていたものは1件、随
伴性評価文のみが使用されていたものは4件、随伴性特定評価文のみが
使用されたもの2件であった。
（2）ES＿BS2と随伴性文
表3．4週S』S2による効果量と瑞安成分との関連（度数）
効果の大きさ
基準値
随伴性文なし
随伴性文あり
その微の燈伴佐文あク
  燈伴僅評倣文あク
燈伴佳停虐評倣．丈あク
なし  小
～    王，58
1，58  ～
2．38
中  大
2，38  2，71
2．71
3    3   0   5
8    5   1   11
4（1） 4（0） 0（O）．8（2）
4（2）  4（1）  1（1）  8（3）
5（2）   3（0）  O（0）  4（0）
（括弧内はその随伴性文のみが使用されたソーシャルストーリーTM）
 ES＿BS2による効果量と随伴性文の関連を表3．4に示す。効果の大きい
ものと中位のもの17件の中で、随伴性文の無いものは5件、あるものは12
件であった。さらに、随伴性文のあるもの12件の中で8件にその他の随伴性
文が使用されており、9件に随伴性評価文が使用されており、4件に随伴性
特定評価文が使用されていた。それらの中で、その他の随伴性文のみが使
用されていたものは2件、随伴性評価文のみが使用されていたものは4件、
随伴性特定評価文のみが使用されたものはなかった。効果が小さいとものと
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効果がないと判断されたもの19件の中で、随伴性文の無いものは6件で随
伴性文のあるものは13件であった。さらに、随伴性文のあるもの13件の中で
8件にその他の随伴性文が使用されており、8件に随伴性評価文が使用さ
れており、8件に随伴性特定評価文が使用されていた。それらの中で、その
他の随伴性文のみが使用されていたものは1件、随伴性評価文のみが使用
されていたものは3件、随伴性特定評価文のみが使用されたものは2件であ
った。
（3）ES Cと随伴性文
表3．5羽S＿Cによる効果量と随伴性文との関連（度数）
．効果の大きさ
なし  小  中  大
   0，13  0，23  0．49
基準値
0，13  0，23  0．49
随伴性文なし
随伴性文あり
その微の燈伴佳文あク
 燈伴燈評倣文あク
燈伴燈静盾評砺文あ
         ク
2   0   2    7
6   6   2   11
2（0）
3（2）
3（2）
4（2）  1（0）   9（1）
4（2）  2（1）   8（2）
2（0）  1（0）   6（0）
（括弧内はその随伴性文のみが使用されたソーシャルストーリーTM）
 ES＿Cによる効果量と随伴性文の関連を表3．5に示す。効果の大きいも
のと中位のもの22件の中で、随伴性文の無いものは9件、あるものは13件
であった。さらに、随伴性文のあるもの13件の中で10件にその他の随伴性
文が使用されており、10件に随伴性評価文が使用されており、7件に随伴
性特定評価文が使用されていた。それらの中で、その他の随伴性文のみが
使用されていたものは一1件、随伴性評価文のみが使用されていたものは3件、
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随伴性特定評価文のみが使用されたものはなかった。効果が小さいとものと
効果がないと判断されたもの14件の中で、随伴性文の無いものは2件で随
伴性文のあるものは12件であった。さらに、随伴性文のあるもの12件の中で
6件にその他の随伴性文が使用されており、7件に随伴性評価文が使用さ
れており、5件に随伴性特定評価文が使用されていた。それらの中で、その
他の随伴性文のみが使用されていたものは2件、随伴性評価文のみが使用
されていたものは4件、随伴性特定評価文のみが使用されたものは2件であ
った。
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皿．考察
ソーシャルストーリニTMにおける構成文と効果量に関する検討を行った。
 ソーシャルストーリーTMにおける文の数について
 ソーシャルストーリーTMを構成する文の数は、6－10文で構成されたものが
最も多かった。この文の数と3つの効果量との関連も検討したが、関連は見
いだせなかった。ソーシャルストーリーTMの文の数について、対象児の注意持
続時間を考慮して、調整することが勧められている。とりわけ、年齢の低い対
象児においては、注意の持続時間が短いことが予想されため、2－12文程
度の短いものの方がよいとされているく1）。今回の研究の対象となった30件の
ソーシャルストーリーTMの中で18件のソーシャルストーリー丁醜が12文以下で
あった。さらに、第2章で確認したように、これらの報告における対象児が比
較的低年齢であったことを考慮にいれると、Gray（2004）く1｝において推奨さ
れているこれらの点は研究報告においても遵守されていると考えられる。ところ
が、注意持続時間が対象児に関する資料として提供された報告は、今回含
まれていなかった。しかし、前述の理由から、対象児の注意持続時間の提供
は重要である。
 使用された構成文について
 ソーシャルスト山リーTMの構成文について、ほとんどすべての報告において、
使用が認められたのは事実文であった。Gray（2004）（1）は、事実文をrソー
シャルストーリーTMにおいて必要とされるただ1つの文であり、もっとも多く使用
される文である。」としている。この主筆は、今回検討した報告の多くで確かめ
られた。唯一、事実文が使われていなかったソーシャルストーリーTMは
Hagiwara ana My1es（1999）（11）において使用されたソーシャルストーリー
TMであった。この報告において使用されたソーシャルストーリーTMは画面上に
動画によって対象児の適切な行動が示され、それに解説が文字と音声で添
付されたマルチメディアソーシャルストーリーTM（工1）であった。そのため、事実文
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で提示されなければならないその場の状況などの情報は、動画で示されてお
り、事実文は必要なかったと考えることができる。
 ReynhoutandCarter（2006）（2）によって定義された随伴性文について
は、20編（67％）の報告で確認された。ReynhoutandCarter（2006）（2）は、
随伴性文は90％の報告で確認されだとしている。どち一らの研究においても、
取り扱った報告数が少ないため、このような差が現れたと考えられるが、いず
れにしても随伴性文は大．半の場合使用されていることは間違いない。随伴
性文の使用された20編のソーシャルストーリーTMの内の16編において随伴
性評価文が使用されていたが、3つの効果量との関連においては、目立った
傾向は認められなかった。今回取り扱った報告においては、随伴性文に着
目した研究報告はなかった。そのため随伴性文に示される内容の検討は行
われていなかった。しかし、随伴性文が行動の結果を示すのであるなら機能
分析に基づく多くの報告が示すように、本人たちにとって強化子となる出来
事が記述されなければならないはずである。このように考えると機能分析、ある
いは本人たちの嗜好などの評価がなされない随伴性文が特に効果を示さな
いことは自明のことである。ソーシャルストーリーTMにおいて随伴性文に着自
するのであれば、機能分析の手続きを加えることで効果を構造させることは大
きく期待できる。
 社会的な強化子の効果について
 一般的な状況において、社会的な行動に随伴する強化子は、他からの
関わりや注目など社会的な強化子である。社会的な強化子は、その特性上、
具体性に欠け、スケジュールも規則的ではない。そのために、広汎性発達障
害に代表される発達障害児においては、社会的随伴性を理解できず、社会
的行動の結果は、強化子の働きをもたない場合がある（12）。今回の研究で示
した随伴性評価文とは、社会的な随伴性に関するルールの1つであり、社
会的な強化子の随伴性が記述された文である。そうであるなら、随伴性評価
文、随伴性特定評価文がある場合、社会的な強化子の出現が十分に予
測可能なものとなり、一般的な状況における望ましい社会的行動の出現を
期待できる。自然な状況における介入効果が期待できるという点において、
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随伴性評価文の意味合いは大きい。さらに、前章でも触れたことではあるが、
Mc1augh1ingandCan（2005）｛6）が主張するように、ラポートによって結果
事象の価値が上下するのであれば、対象児にとってラポートのよい他者を用
いた方が、そうでない場合よりも評価（すなわち結果事象）の価値があがり、結
果的に良い行動を選択しようとするモチベーションが変化すると考えられる。
このような理由から、随伴性特定評価文を採用することの意義は高い。
 効果量について
 効果量については、今回は高橋・山田（2008）（3〕の値を用いて判断を行
った。その検討結果から、ソーシャルストーリーTMによる介入の効果はあまり高
くはなかった。今回指標とした3つク）値の平均値を高橋1山田（2008）（3）が
算出した平均値と比較すると、PNDにおいては、今回57．3に対して76．09，
ES＿BS2においては、今回3．14に対して6．44、協S＿Cにおいては、今回
0．71に対して0．84でいずれの指標を見ても低値である。
 基準値によってその効果の大きさを判断した場合において確認する。
PNDにおいては、効果なし～効」果小と判断されたものが全体の66％を占め、
効果が高いものは全体の蝸％であった。これは、高橋と山田（2009）（3）にお
ける効果量の判断基準が20パーセンタイル値で効果（小）、35パーセンタイ
ル値で効果（中）、50パ㎞センタイル値で効果（大）ということから考えると、効
果が小さい場合がかなり多いといえる。しかしながら、ES＿Cにおいては、効果
の大きいものが50％であった。各指標の特性により、このような差が現れたと
考えることができるが、ソーシャルストーリーTMは効果が十分に確立されたもの
ではないということができる。
 随伴性文と効果量について、今回の研究において扱われた報告は、わず
か15件であり、あつかった分析対象数数も36件にすぎない。わずかなデー
タから得られた結論を一般的な傾向とするのは危険ではある。しかし、ソーシ
ャルストーリーTMが・一種のルールであるとすると、Reynhout and Carter
（2006）（2）のいう随伴性文を挿入することが効果を示すであろうことは理解で
きる。さらに、文脈適合性を考えた場合、随伴性評価文と随伴性特定評価
文の使用による効果は期待できるところである。
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 今回の概観によって明らかとなった、随伴性文に関する知見は、学校現
場など通常の社会的な状況におけるソーシャルストーリーTMの効果を向上す
ると考えられる。
 随伴性特定評価文の機能については、誰がどんな言葉で評価するのか
見極めて採用する必要があると考えている。これらのアセスメント手法につい
ても次章において論じる。
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 ソーシャルストーリー㎜の
随伴性文に注目した介入事例
第4章第1節
第1節随伴性評価文に注目した指導効果の検討
I．はじめに
 これまで述べてきたように、ソーシャルストーリーTMにおいては、行動の結
果を記述する随伴性文の記述が重要で、その随伴性文の中でも、特に社
会的な行動においては、その行動の他者評価を記述する随伴性評価文
の記述が有望であることを述べてきた。しかし、随伴性・評価文についての
実証的な検討は、これまで行われてこなかった。第4章第1節においては、
随伴性評価文、すなわち、行動の評価が記述された文の使用がソーシャ
ルストーリーTMの効果にどのような影響を及ぼすのか検討することとした。
 岡田・大竹（2005）（1）は、挿絵と行動の評価が記述された文が同時に
使用されたソーシャルストーリーTMの有効性にふれた研究を発表している。
彼らは、対象児童が友だちや教員にプロレスの技を突然かけ始めることに
対して、文字だけのソーシャルストーリーTM（ソーシャルストーリーTMA）と、その
ソーシャルストーリーTMに挿絵とプロレス抜を急にかけられた相手が悲しく思
うという内容の随伴性評価文の挿入を行ったソーシャルストーリー（ソーシャ
ルストーリーTMB）とを使用し効果を比較した。その結果によると、ソ］シャル
ストーリーTMAにおいては、介入による効果が見られないが、ソーシャルス
トーリーTMBでは、介入により他害行為が減少し、その後の維持もした。こ
の研究においては、2つの指導手続きが混在しているためにどちらがより効
果があったのか明らかになっていない。岡田・大竹 （2005）（1）はこれら2つ
の質の異なる手続きにおいて、挿絵の効果については、対象児の認知力
との関連により説明ができるのではないかと考えたが、随伴性評価文につ
いては、その効果を明らかにできなかった。本章においては、本人たちの読
み取りの能力について本人の担任教師らと協議した上で挿絵を使用した
ソーシャルストーリーTMを使用し、随伴性評価文の効果を検討することを主
たる目的とした。
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皿．方法
1．対象
 本研究の対象は、A君（事例1）とB君（事例2）であった。どちらも男児で
A県内のB養護学校に在籍していた。
 A君は、小学部6年生（研究開始時の暦年齢は12歳）で中度の知的
障害と診断されていた。医療機関での正式な診断は受けていないが、筆
者と担任教師によるCARSの値は30．5で軽・中度自閉症と診断された。
休憩時間には、一人でおもちゃのミニカ］を一直線に並べたり、テレビの番
組からと思われるお気に入りのフレーズを口ずさんだりして過ごすことが観察
された。周りにいる教員に対してアイコンタクトし、お気に入りのフレーズを話
しかけることはあったが、その関わりは一方的であった。音声言語でのコミュ
ニケ］ションをおこなうことはできるが、内容は要求や拒絶に限られており、
話しかけたことに対する応答を弓1き出すには、具体的な質問を本人のすぐ
近くでする必要があった。文字や文章は、教師と一緒なら読むことができ、
何回か練習をすれば400字程度のひらがなと小学校低学年程度の漢字
混じりの文章が読むことができた。スケジュールは、文字カードの固定型で
あったが、当時はあまり利用できているとは言えない状況だった。A君は、他
害行動に関する指導と校外学習の参加に関する指導において、すでに
ソーシャルストーリーTMを経験していた。実験期間中、服薬はしていなかっ
た。
 B君は、中学部3年生の男子生徒で研究開始時の生活年齢は15歳
であった。居住地が遠隔地のため、A養護学一Z中学部への入学時（中学
1年生）より学校併設の寄宿舎で生活していた。中学部1年生（13歳）の
時に県内の療育施設の小児科医によって自閉症と診断されていた。就学
時の資料によると中度の知的障害とされており、中学部3年5月のS－M
式社会能力検査によると総合発達年齢は、7歳0ヶ月であった。保護者
からの生育歴の聞き取りで、教師や友だちが冗談として口にしたことや、大
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げさに表現したことを真実だと思いこみ、生活に支障をきたすことがあったと
報．害された。また、特にすることが指定されていない時には、手をひらひらさ
せたり、肩を叩いたりする常同行動があった。コミュニケーションの主な手段
は、音声言語であった。コミュニケーションを自発する頻度は、それほど多く
はないが、親密な関係ができた相手と地域のケーブルテレビや自分が興味
を持っている手話についてなどを話題として会話をすることがあった。B君の
：コミュニケーションの機能を分析すると、要求、拒否、注目喚起、コメント、
情報請求、情報提供が観察されたが、その頻度は高くなかった。文字や
文章の理解については、小学校中学年配当程度の漢字は読むことができ
ており、文章の内容もほぼ適切に理解できていた。以前は、文字のリスト型
のスケジュールを使用していたが、実験開始時には使用していなかった。ま
た、ソーシャルストーリーMによ・る指導を経験したことはあったが、詳細は不
明であった。実験当時の服薬は、リスペリドンを朝と夜、フルボキサミンを夜
に服用していた。実験中、服薬に関する変更はなかった。
2．標的行動
 （1）A君の標的行動
 A君の標的行動は、攻撃的な対人的言動であった。この選定にあたっ
て、現担任と前担任にインタビューを行い、担任が問題だと考えている行
動のリストを作った。その後、現在の担任からその問題行動についてどの程
度指導の必琴性があるのか聞き取りをし、指導の必要性が考えられる行
動について生起頻度を測定し、生起頻度の高い行動を標的行動とした。
 A君の標的行動は、自分が金曜目に目直がしたいというこだわりに起因
する言動であった。例えば、当番表から金曜目に目直になることが決まって
いる女児に対して「OOちゃんには、絶対目直をさせない。」と言うこと、あるい
は、自分が金曜目に日直ができるように当番表を操作し、その目に目直を
している友だちに対して「△△ちゃんは、XX曜日の日直さんだよ。」と言うこと
が含まれた。さらに、このような言動がエスカレートしたもの、例えば、名前の
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連呼やrO．Oはずっと休め。」などのような攻撃的な言い方や、友だちを叩く
など直接的な他害行為も標的行動とされた。A君の標的行動の定義は
以下の通りである。
 ①自分が金曜日に目直をすると言い張ったり、文脈から自分が金曜
日の目直をすると推測できる発言をすること。例えば、「金曜日の目直はA
君です。」または、rぼくが（金曜日に）したいしたいしたい．．唱。」などというこ
と。
 ②金曜目に目直をすることになっている女児に対して攻撃的な発言を
すること。例えば、「OOちゃんはフー。」、「（金曜目以外の日に）今日の日
直はOOちゃんだよ。」などというこ二と。
 ③その目に目直をしている児童に対して攻撃的な言動をすること。例
えばrOO君には、目直をさせない．、」、r出て行けOO。」などということ。
 ④直接の他害行為（叩く、蹴る）。
 このような基準を満たす行動が金曜目に目直がしたいということに基づく
こだわり発言として定義された。
 （2）B君の標的行動
 B君の標的行動は、着席行動であった。この標的行動は、保護者からの
申し。出により指導の目標として取り上げられた。担任による行動観察の結果、
保護者からの申し出のあった着席姿勢は、定型発達の中学生と比較すると
著しく逸脱した座り方であった。そこで、保護者と協議の上、指導場面として
朝の登校後の休憩時間を取り上げ指導することとした。
 標的とされたB君の着席行動は、休憩時間におけるソファーでの不適
切な座り方であった。B君は、休憩時間にはソファーに座って過ごすことが
多いが、その際にソファーの上に足を上げたり寝転がったりすることが多かっ
た。また、時には激しくロッキングすることや、手を奇妙に振るなど常同行動
を続けることも多かった。そのため、B君がソファーで休憩しているときには、
B君以外は座ることができなかった。B君の不適切な座り方は次のように定
義された。
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①肩が、ソファーの一番上の飾りボタンよりも下部である。
②片足または両足が、ソファーの座圃の上にのっている。
③常同行動（手を奇妙に振る、ロッキング）をしている。
④体軸が右または左に著しく傾いている。
これらの基準を1つでも満たすものが不適切な座り方として定義され
た。
3．ソ㎞シャルスドーリ山下相
 この研究のために1つの事例に対して2つのソーシャルストーリーTM（ソー
シャルストーリー猟A、ソーシャルストーリーTMB）を作成した。それらは、A4の
白色の上質紙に印刷されており、ラミネーターを使用してコーティングされて
いた。これらのソーシャルストーリー榊の作成にあたっては、戸OWerPoi樹奄
窟O02 （Micro魯。fも）と…太郎 20腕 （Just Sys奄em）を使用した。また、
ソーシャルストーリー中に使用されたイラストのほとんどは、花子20腕
（J蝸t System）を使用して筆者が描いたものを使用した。キャラクターにつ
いては、インターネット上に公開されている画像をPhoもshop6．O（A＆obe）
を使用して加工したものを使用した。すべてのソーシャルストーリーTMは、
G期y（200通）（2）の基準を満たしており、ネガティブと感じられるような表現
も使用されていなかった。それぞれのソーシャルストーリーTMは、筆者が担任
からのインタビューを基にして作成し、それぞれの事例における、担任教師
一冬2名とソーシャルスドーリ』伽に詳しい大学教員による内容や表記につい
てのチェックを経た上で使用した。ただし、事例2においては、担任教師が
原案の作成をおこなった。
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 （1）事例1のソーシャルストーリーTM
 ．事例1で使用されたソーシャルストーリーTMは、1コマに1～2文と文の理
解を助ける挿絵が挿入されており、1ぺ一ジに2コマずつ印刷されたもので
あった。
 最初のコマは、タイトルであった。ソーシャルストーリーTMAはタイトルを一含
めて6コマで3ぺ一ジ、ソーシャルストーリーTMBはタイトルを含めて7コマで
4ぺ一ジから構成されていた。そして、ぺ一ジの左上に開けられた穴にリング
を通して綴じられていた。事例1において、ソーシャルストーリーTMBに追加し
た随伴性評価．文は、「じゅんばんをまもると、みんなおなじかいすうにっちょく
ができるので、いいきもちですごすことができます。」であった。Gray
（2004）（2）によると、ソニシャルスドーリHTMにおいて本人に関するネガティブ
な表現は、記述しないとされてい一る。そのため、この事例では、A君が順番を
守らず友だちに対して攻撃的な言動を行っているということを注意するソー
シャルストーリーTMではなく、A君に求められている積極的で望ましい行動、
すなわち、「当・番表の順番にしたがうこと」を強調したソーシャルストーリーTM
とした。
 （2）事例2のソーシャルストーリーTM
 事例2で使用されたソーシャルストーリーTMは、文字が中心のソーシャル
ストーリー・Mであったが、r適切な座り方」を説明するために挿絵が使用され
ていた。このソーシャルストーリーTMは、1枚にタイトルと本文と挿絵が印刷さ
れていた。事例2のソーシャルストーリーTMBではB君が以前の校外学習
で「テーブルマナーを守って・食事をしていた。」ということを例にして、「まわり
の多くの人たちは、ぼくのしていることを見て、ぼくのことを素敵だと思ったり
かっこいいと思ったりしているのです。」という行動の評価が記述された随伴
性評価文を追加し、「かっこよく座る」ことが、周りの人の「ぼく」に対する肯
定的な評価の根拠となることを強調した。
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4，データ収集
 事例1では、A君の登校後、朝の会を含む連続した6分間をICレコー
ダーにより録音し、10秒間の部分インターバル記録法で数値化した。この
数値を（攻撃的な発言インターバル／総発言インターバル×100）により百
分率に換算した。
 事例2では、B君の日常生活指導後のソファーへの着席行動を10分
間ビデオ撮影した。そして10秒の部分インターバノレ記録法で数値化し、こ
の数値を（不適切な座り方をしているインターバル／ソファーに座っているイ
ンターバル×100）により百分率に換算した。
5．実験デザイン
 実験計画は、ABCAデザインが使用された。Aは、べ一スラインである。B
とCは、どちらもソーシャルストーリーTMによる介入が行われているが、Bは随
伴性評価文なし（ソーシャルスドーリ山TMA）、Cは随伴性評価文あり（ソーシ
ャルストーリーTMB）のものが使用された。事例2においては、実験期間の都
合によりABCで実験は終了している。
6．セッティング
日直の当番．表
く君の自立課題
スペース
  目直児童
A君の着席場所
 ICレコーダー
スクリーンカーテ
ンとA君のスケジ
ュー．．ル
図4．1 ＾君朝の会のセッティング
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 A君とB君は、5～6名のクラスメイトのいる教室で生活をしており、実験
もその教室でおこなわれた。それぞれの教室は、在籍する子どもにあわせた
構造化（図4．1、図4，2）がなされていた。
 事例1では、朝の会が始まる前に、子どもは教師に自分の席に座るよう
に促された。そして、全員が席に座ってから朝の会は始められた。目直をし
ている子どもの後ろの黒板に日直の当番表が貼られていた。教師は、支援
の必要な子どもが目直の場合、目置役の子どものそばに座ったが、一人で
日直のできる子どもが目直の場合には、1列に座っている子どもの横か後
ろに立ち、必要に応じて支援を行っていた。ICレコーダーは、教室の更衣
スペースの中に設置され、子どもが見ているときに操作することはなく、子ど
もは、その存在を知らなかった。
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」 一十r←⊥図4，2 B落の休憩時間における教室のセッティング
 B君の教室では、窓際に全員で使用する共有するソファーが置かれてい
た。ビデオカメラは、ソファーの正面の教師用机の上のカゴの中に入れて子
どもに見えないように設置された。B君の休憩中、教師は他の子どもの指
導を行うことが多く、B君は一人で座って休憩していた。
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7．指導手続き
 べ一スライン測定の前に、実験の意義と指導の方法を担任の教師に説
明した。
 指導の方法としては、できるだけ穏やかで落ち着いた雰囲気で指導を開
始すること、教師は子どもの横に座りそして子どもの視界にあまり入らないよ
うにやや後ろに座ること、子どもが内容について質問してきたら答えてもよい
こと、’子どもが一人で読めるようになってきたらできるだけ見守るだけにするこ
との4点を説明した。べ一スライン期（A）においては、これまでと指導状況に
変化は加えず、標的行動に対しても今までに比べ担任の注目が増すこと
はなかった。事例！のA君では、こだわり発言が攻撃的になると注意がなさ
れたが’、これはこれまでの指導と変わっていなかった。事例実のB君では、
標的行動の観察場面では、どのような姿勢で座っていようとも担任が関わ
りをもっことはなかった。介入期（B，C）では、それぞれの対象児は、ソーシ
ャルストーリーTMが教師によって示され読むように促された。ソーシャルストー
リーTMが提示された回数は、どちらの事例でも1日1回だった。A君は、朝
の自立課題の1つとしてソーシャルストーリーTMを読んだ。B君は、休憩の
前にソーシャルストーリーTMを読んだ。事例1のA君では、教師は、A君の
横でやや後ろに座り、読み誤りをしたり、詰まったりするとそれを訂正した。
事例2のB君では、介入期第1セッションにおいては、教師が音読して聞
かせ、適当な区切りで解説を加えながら、黙読をさせた。それぞれ、それ以
降のセッションにおいて、それぞれの対象児は1人でソーシャルストーリーTM
を読んだ。介入期において、ソーシャルストーリーTMは、教室内の所定の場
所に置かれ、対象児は、自由にそれに触れることができた。介入期における
標的行動への教師の関わり方は、べ一スライン期と同様で、A君（事例1）
においては、攻撃的な場合には注意がなされ、B君（事例2）においては、
どのような座り方をしていようとも担任が関わりをもつことはなかった。介入期
後の除去条件（A）においては、べ一スライン期と同様にソーシャルストー
リーTMを用いた介入は行われず、標的行動に対しても特別に注意を払うこ
山82一
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とはなかった。また、ソーシャルストーリーTMは、教師が管理し、対象児が触
れ．ることはできなかった。
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   図4，3 A君のこだわり行動
 事例1の結果を図4．3に図示する。A条件（セッション1～5）では、こだ
わり行動の出現率が大変高かった（M箏73．1％、range＝50，O％・86，1％）。
セッション3，4は、欠席であった。また、A君のこだわり行動により朝の会の
開始が妨害されることが多かった。B条件（セッション6～9）では、A条件に
比べこだわり行動の出現率は低下した（M＝22．3％、range二50，0％～
0．0％）。B・条件において、随伴性評価文のないソーシャルストーリーTMの導
入後、こだわり行動はいったん増加した。しかし、セッション7以降連続して
減少し、セッション9ではこだわり行動は観察されなかった。次に、C条件
くセッション10～王5）ではB条件に比べ、こだわり行動の出現率の平均は
ほとんど変化しなかった（M：23．6％、range＝0％～66，7％）。しかし、随伴
性評価文のあるソーシャルストーリーTMを導入後、連続してこだわり行動は
減少し、セッション12ではこだわり行動は観察されなかった。しかし、セッショ
ン12以降こだわり行動が増加しセッション14でのこだわり行動の出現率は
66．7％でB条件の最大値（セッション7，50．o％）より増加した。ソーシャル
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ストーリーTMを除去後のA条件では、こだわり行動は観察されなかった
（M＝0％）。この結果の随伴性評価文追加条件を、第3章において利用
したメタ分析の手法によって評価すると、PNDにおいては83．3で効果量
小と判断され、ES＿BS2においては2．6で効・果量は中と判断され、ES＿C
においては1．1で効果量は大と判断された。
    べ一スライン随伴性菖平価文なし 伴性評価文あり＿1P8ユ
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 事例2の結果を図4，4に図示する。A条件（セッション1～5）では、不
適切な座り方が多く観察された（M＝70．5％、range＝50．O～95．0％）。β君
は、着席直後から常同行動を開始することが多く、常同行動が激しくなる
につれて足がソファーの上に上がったり、ソファーの上に寝そべったりするこ
とが観察された。これらの行動は、観察開始直後から減少し始めているが、
B条件の直前では若干増加している。B条件（セッション6～10）では、随
伴性評価文のないソーシャルストーリーTMAによる介入を実施するとすぐに
不適切な座り方は消失した（M＝0％）。ただし、セッション8，9，10は欠席で
あった。着席中のB君の様子は、行儀よくソファーに座っていた。表情が険
しくなったり、不．愉快な様子を示したりすることもビデオからは観察されなか
った。C条件（セッション11～14）では、B条件と比較して、不適切な座り
方が多く観察された（M＝22．6，range＝0～57．8％）。C条件で随伴性評
価文が記述された見解文の追加されたソーシャルストーリーTMBによる介入
を実施したところ、B条件で消失していたB君の標的行動が再び出現した
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（セッション11，32．6％）。しかし、次のセッション12，13では連続して消失
し、セッション14で再び出現した（セッション14，57．8％）。この事例では実
験期間の都合により除去条件の観察はできなかった。
 この結果の随伴性評価文追加条件を第3章において利用したメタ分
析の手法によって評価すると、PNDにおいては75．0で効果量小と判断さ
れ、ES＿BS2においては1．8で効果量は小と判断され、ES Cにおいては
116で効果量は大と判断された。
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1V考察
 A君の事例では、ソーシャルストーリーTMを導入することで、こだわり発言
は減少し、ソーシャルストーリーTMを除去後もその効果が持続した。しかし、
随伴性評価文なしのソーシャルストーリーTMによる介入を行った場合（B条
件）と随伴性評価文の追加されたソーシャルスト山リ山TMによる介入を行っ
た場合（C条件）では行動の生起回数に大きな差は見られず、随伴性評
価文の有無による効果の差は観察できなかった。
 これまで、ソーシャルストーリーTMの介入効果を評価した研究において、
特定の構成文に関わってその効果を評価した研究は、未だ現れていない。
過去の研究との比較では、これまで多くの研究において随伴性文は使用
されていた（3）。随伴性文の中でも、行動の評価が記述された随伴性評価
文に限定して考えると、このこと例で追加した随伴性評価文はA君が目直
の当番表を遵守することを強調する「順番を守ると、みんな同じ回数目直
ができるので、いい気持ちですごすことができます」であった。これは、担任の
教師へのインタビューや行動観察から、A君がこの場面で見落としている
可能性のある情報であるかどうかはわからない内容であった。介入開始前
におこなわれた担任教師に行ったインタビューでは、A君が前年度からすで
に金曜目の目直にこだわっていたらしいということであったが、なぜ執着する
のかという理由については明らかにすることがで．きなかった。このため、今回
追加した随伴性評価文の内容はA君にとって、意味をもたない内容であ
った可能性がある。
 随伴性評価文に使用されている語に着目すると、主語となっている「み
んな」や、rいい気持ちで過ごせます」という語が具体的にはどのような状態
であるのか説明されておらず、A君にとってはわかりづらい言葉であった可
能性も考えられる。
 一方で実験期間中の様々な外的な要因があったことも否定できない。C
条件のセッション12において卒業式練習が始まり、それ以降、毎日、実験
終了まで卒業式の練習がおこなわれた。A君は、卒業生であったことから、
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卒業式練習のためA君が楽しみにできるような、調理や休憩などの活動が
少．なくなっていたことが背景要因となり、標的行動の出現に何らかの影響
を与えていた可能性がある。また、インフルエンザの流行のため出席数が不
安定で他の子どもが欠席してしまったため金曜日に目直ができてしまったこ
ともあった（C条件、セッション13）。これら外的な要因の影響を排除すること
ができなかったため、ソーシャルストーリーTMの実施により標的行動はある程
度改善することは確認できたが、行動の評価が記述された見解文による効
．果の差は生じず、その原因が随伴性評価文にあったのかそれとも外的な
要因にあったのか明らかにすることができなかった。
 B君の事例においては、ソーシャルストーリーTMの提示により不適切な着
席行動は減少し適切な座り方が増加した。この事例では、べ一スラインに
改善傾向があるが、随伴性評価文なしのソーシャルストーリーTMAを導入し
た直後、標的行動は完全に消失した（B条件）。しかし、随伴性評価文を
追加したソーシャルストーリーTMBによる介入を一ﾀ施したところ、標的行動は
増加してしまった。標的行動が増加した理由は、B条件で標的行動が消
失し行動は改善しているにもかかわらず、随伴性評価文の追加されたC条
件をさらに導入したため、B君が混乱した可能性が考えられる。また、随」ｺ
性評価文に着目すると、この事例で追加された随伴性評価文は、「かっこ
よく座る」ことが周りの人の「ぼく」に対する肯定的な評価の根拠となることを、
過去の経験を通して強調した内容であった。この事例において、B君が「か
っこよく座らない」」理由は、「楽であるから」、「特にすることや座る姿勢が決
められていないから」、「かっこよく座ることに対して意味を感じていないから」
などの理由が担任との話し合いで指摘された。これらの中で、対人関係に
基づく理由となりうるものは「かっこよく座ることに対して意味を感じていない」
であった。そこで、rかっこよく座る」ことでr周りで見ていた人が」「ぼく」のこと
を肯定的に評価することを強調した随伴性評価文を追加した。しかし、こ
れはB君にとって、文の構成が複雑すぎて理解できない文であった可能性
もあった。そのため、行動の評価が記述された文の追加により、「かっこよく
座ること」の意味が強調される効果よりも、条件の変更で混乱したことにより、
どのように行動すればいいのかわかりにくく一 ﾈってしまったという負の効果の
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方が大きくなり、結果的には文の追加が否定的な影響を与えたと考えた。
更．に、この事例においても外的な要因の排除ができていない。C条件から、
卒業式練習（セッション10において練習開始）が毎日始まっており、B君
も、A君同様卒業生であったため、卒業式練習に関わる時間割の変更で
休憩時間が短縮させられたり、本人が楽しむことができる活動を日課に取
り入れることができなくなったりしていた。こうした出来事が背景要因となり標
的行動の出現に影響を与えたと考えられた。
 研究1においては、随伴性評価文の追加による効果が見られなかった。
それには、ここに述べたようにいくつかの理由が考えられたが、それらを整理
すると行動の対人的な評価が記述された随伴性評価文が効果を示す条
件としては、次のようなことが考えられる。
 ①行動の結果と追加された文の内容がスムーズに結びつくこと。
 ②次に、文により提示される内容が対象児にとって意味のある内容であ
ること。
 ③評価主体が特定されていること。
 これらのうち①と②を満たす文を随伴性評価文とし、①と②牽満たす文の
中でも③を満たす文を特に随伴性特定評価文と呼ぶこととした。これらの3
点が、考慮された行動の評価が記述された文、すなわち随伴性特定評価
文を挿入することにより標的行動の改善に関して影響が確認されるのかど
うかについて、次節以降において確認する。
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きんようびの にっちょくは だれ？
4章1節事例1
  （A君）
ぼくは ○O、 ボブサップの すきな
おとこのこです。
ぼくは にっちょくが じょうずです。
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ぼくは きんようびに
おもっています。
にっちょくカ† したいと
○ ひ は た○ ろ な ろ し こ う
き
ん
よ
う
び
①①
㌧
でも にっちょくは じゅんばんなので
ぼくが きんようびのにっちょくでは
ないことが あります。
会 ひ は だろ  一 ろしrう
○
ん
よ
う
び
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追加された随伴性評価文
じゅんばんに にっちょくをすると みんな
おなじ かいすう にっちょくができるので
いいきもちで すごせます。
じゅんばん！
いい！
A ひ は た君 ろ な ろ
 し こ う
つぎの きんようびの にっちょくは
○○ちゃんです。
○○ちゃんも せんせいと
いっしょに じょうずな にっちょくが
できるので だいじょうぶ。
A ひ は君 ろ な
  し こ
た
ろ
う
き
ん
よ
う
び
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ぽくは じゅんばんに にっちょくをします
     o
A ひ は た君 ろ な ろ
 し こ う
き
ん
う
ぴ
①①
㌧
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4章1節 事例2（B君）
rかっこいいすわりかた」
世の中には，素敵でかっこいいと人と，そうではない人がいま
す。
素敵でかっこいい人かどうかは，その人がしていることで決ま
ります。
ぼくも，もらろん素敵でかっこいい人の一人です。なぜなら，
ぼくは，黒板にこんだてをていねいな字で書いたり，朝の運動
で，最後まで休まないで走りとおしたりしているからです。こ
の前，ホテルに食事に行ったとき，ぼくは，マナーを守って食
事をしていました。だから，ぽくのことを素敵でかっこいいと，
多くのホテルの人たちが思いました。まわりの多くの人たちは，
ぽくのしていることを見て，ぼくのことを素敵だと思ったりか
っこいいと思ったりしているのです。（下線部追加された見解文）
例えば，いすにすわっているときにもかっこいいすわり方とそ
うでないすわり方があります。かっこいいすわり方は，おしり
をせもたれの近くまで入れて，体をまっすぐにして，足のかか
とをいすに近づけてすわることです。気をつけることは下の図
のようになります。
1 2 3
／へ（ 、 ／、
㌔「
ノ
ノ ∵
おしりをせもたれ 体をまっすぐにする・ かかとをいすに近
の近くにいれる づ1づる
＼ ／＼＼一．ノ        ㌔し！    ㍉ ノ ∴＼ノ    、／ ／．■一／こつ 〃＼ノ（二）』一 ’’へｵノ〕
ぼくは，すわりかたにも気をつけてみようと思います。
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第2節随伴性評価文を用いた介入の注意欠陥多
動性障害への適応
I．はじめに
 第1節で明らかになったように、随伴性評価文に関しては、少なくとも3
つの要素があることが予想された。それは、①行動とその結果の随伴性が
明らかに記述されていること、②行動に随伴される結果が本人にとって強
化子としての働きがあること、③随伴性評価文の主語は特定された個人で
あることの3要素である。4章第1節では、随伴性評価文の有無が標的
行動の改善に及ぼす影響を検討した。その結果、肯定的な結論は得られ
なかったが、前述の3要素が必要であることが推定された。第2節において
は第1節を受け、①、②、③の要件を満たす随伴評価文、すなわち随伴性
特定評価文の有無が標的行動に及ぼす影響を検討することとした。
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皿．方法
1、対象児
 対象児はC君（仮名）であった。C君は、A養護学校に在籍しており、
学区内の児童施設に入所していた。研究開始時の生活年齢は、11歳
（小学6年生）であり、知的障害は軽度で、県内の療育施設で注意欠陥
多動性障害（以下ADHD）と診断されていた。小学5年生の時の田中ビネ
ー式知能検査によるとIQ68であった。音声言語によるコミュニケーションが
十分可能で、初対面の相手に尋ねられたことに対しても適切に答えること
ができた。指示されたり注意されたりすることに対しては、攻撃的な反応を
示すことがあり、指示には、あまり従うことができなかった。文字や文章の理
解については、平仮名が拾い読みできる程度であり、内容の理解までは難
しいと担任から報告された。これまで、ソーシャルストーリーTMを用いた指導
は経験していなかった。実験当時、文字のリスト型のスケジュールを使用し
ており、服薬はカルバマゼピンを朝と夜に服用していた。実験期間中、服
薬に関する変更はなかった。
2．標的行動
 標的行動はトイレの後の手洗いであった。C君は、前学年まではトイレの
後で手を洗うことがほとんどなかったが、新年度の重点指導目標として設
定され指導が開始されることとなった。実験開始までに担任の教師は、気
がついた時に声をかけ、手を洗うように促していたが、それほどの行動の変
容は観察されていなかった。標的行動は、次のようにカテゴリー分けして記
録された。
一97一
第4．章第2節
3．自発的に石けんで手を洗う
2．自発的に手を洗う
1．指示されて手を洗う
O．洗わない
 この、定義における「自発的」とは、声がけや指さしなど教師によるその場
でのプロンプトなしに行動を生起することを意味している。また、「0．洗わな
い」の場合は洗うように指示されたにも関わらず、洗わない場合が含まれる。
r1．指示されて手を洗う」場合は、教師がその場で指示するだけでなく、ト
イレから出てきた後で手洗いを確認し、指示して洗わせる場合も含まれる。
3．ソーシャルストーリーTM
 この研究のために2つのソーシャルストーリーTM（ソーシャルストーリーTMA、
ソーシャルストーリーTMB）を準備した。そのどちらも、A4の白色の上質紙に
印刷されており、ラミネータ』一によって保護されていた。印刷は1ぺ一ジあた
り2コマが印刷されるようにし、ぺ一ジの左上に穴を開け、リングでつないだ。
ソーシャルストーリーの作成にあたってはPowerPoint2002（Microsoft）
を使用した。ソ』シャルストーリー中に使用されたほとんどのイラストは、花子
2005（Just System）に添付されている画像を使用して筆者の作成した
ものを使用した。キャラクターについては、インターネット上に公開されている
画像にPhotpshop6，0（Adobe）を使用して加工したものを使用した。ソ
ーシャルスドーリ］TMは1コマに1～2文と文の理解を助ける挿絵が挿入さ
れており、ソーシャルストーリーTMAは6コマ、ソーシャルスドーリ〕TMBは9コ
マから構成されていた。どちらのソーシャノレストーリーTMもGray （2004）（1）
の基準を満たしており、ネガティブと感じられるような表現も使用されていな
かった。
 ソーシャルストーリーTMAでは、手洗いの手続きが中心に記述されていた。
ソーシャルストーリーTMBではソーシャルストーリーTMAに加えて、「oo先生は、
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トイレの後、石けんで手を洗う人のことを（かしこい、かっこいい、すてきだ）と
思．います」という随伴性特定評価文が追加されていた。ソーシャルストーリ
ーTMBに追加された随伴性特定評価文は、手洗いの手続きに関する内
容ではなく、手を洗った結果に対する社会的な強化子を説明した内容で
あった。随伴性特定評価文の作成にあたっては、C君にとって関わる機会
の多い教員3人を具体的に特定して主語とし、その教員が口にするであろ
うことが推測できる言葉を選択して使用した。
 それぞれのソーシャルストーリーTMは、担任からのインタビューを基にして
作成した。その内容や表記について、担任教師2名とソーシャルストーリー
TMに詳しい大学教員に確認を依頼し、若干の修正を行ってから使用し
た。
4、データ収集
 実験に先立ち、C君が比較的よくトイレに行く場面を記録し、その場面
の観察を重点的に行うことで、言十画的な観察ができるようにした。C君がトイ
レに行くことが多い場面は、登校後、給食後であった。記録は、3の自発
的に石けんで手を洗った場合に◎、2の自発的に手を洗った場合に。，1
の指示されて手を洗った場合に△、0の洗わなかった場合をxとして、◎～x
の記号によって記録することを担任教師に依頼した。記録用紙は作成し
たが使用されず、毎日メールで担任教師から筆者に報告された。
5、実験計画
 実験計画はAA’BAICA’であった。AとA’はともにべ一スラインであるが、
A’においては、トイレのよく見える位置に手洗いの手順書が掲示された。B
とCは、ともにソーシャルストーリーTMによる介入がおこなわれているが、Bは、
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随伴性評価文なしのソ］シャルスドーリ』TMA，Cは、随伴性特定評価文
の追加されたソーシャルストーリーTMBが使用された。
6．セッティング
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図4．5c君の教室とトイレの位置関係
 図4．5にC君の教室とトイレの位置関係と、セッティングを示した。C君
の教室では、C君を含めて4人の児童が生活していた。教室内は、在籍す
る児童にあわせた物理的構造化がなされていた。C君の指導は、共有スペ
ースの机で行われた。標的行動の観察されるトイレは、図4．5の拡大部分
のようであった。手を洗う水道の前には、手の洗い方に関する手順書が掲
示されていた。
7．指導手続き
 べ一スラインはA条件とA’条件である。A条件においては、トイレでの手
洗いをしなかった場合には洗うよう声をかけたが、ソーシャルスドーリ］TMによ
る指導は行われなかった。A一条件においては、トイレの手洗い場所の見や
すい位置に手の洗い方を図示した手順書を掲示した。しかし、ソーシャルス
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トーリーTMを用いた指導は、行われ・ず、A条件同様に手を洗っていない場
合．に声がけをした。B条件1ま、随伴性評価文のないソーシャルストーリー
TMAによる介入条件である。B条件において、ソーシャルストーリーTMAは、
朝の自立活動の後に教室内の共有スペースで教師によって提示され、C
君は、それを音読した。第1回目の指導では、読めない」文字があったり意
味が理解できなかったりすることが予想されたため、担任が補助しながら読
むように計画されていた。しかし、C君は、最初から流暢に音読できた。また、
内容についても「わからないことはない」と答えた。そこで、担任はソーシャル
ストーリーTMを提示し、読むように促した後は、見守るだけにした。B条件で
は、ソーシャルストーリーTMAは、教室内の所定の棚の上に置かれ、C君は、
自由にソーシャルストーリーTMに触れることができた。B条件に続く除去条
件のAI条件では、べ一スライン同様、ソーシャルストーリー丁鮎による指導は
行われず、トイレの後に手を洗っていない場合には、手を洗うように口頭で
声がけを行った。ソーシャルストーリーTMは教師が管理し、C君は、この期間
ソーシャルストーリーTMに触れることができなかった。2回目の介入期のC条
件では、B条件と同様にソーシャルストーリーTMを読ませた。C条件で使用
されたソーシャルストーリーTMは、随伴性評価文の追加されたソーシャルスト
ーリーTMBであった。C条件においてもソーシャルストーリーTMBは、所定の
棚の上に置かれ、C君が自由に触れることができた。C条件での介入の効
果を確認後、再びA’条件が導入された。このA，条件においても、ソーシャ
ルストーリーTMによる指導は行われず、C君は、ソーシャルストーリーTMに触
れることもできなかった。
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皿．結果
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し’     ⊥      1              干 す 丁    ↑↑セッション              ①  ②  ③     ＠⑤⑪「いつも指示ばかりしてうるさい」と言い，指示しても洗わない。②自分から石け扁
手を洗ったことを馴壬に報告する。③下校中に洗っていないことを担任が指摘し，洗えな
かった。④指示されて洗う（登校直後）⑤指示されて洗う（下校直前）＿一＿。                     ＿」
           図 4．6トイレの後の手洗い
 実験の結果を図4．6に図示した。A条件の計測開始直後は、指示され
て洗うことが多く、自発的な手洗いは、ほとんど観察されなかった（M二1．1／
目、r舳ge・・O～2）。A’条件では、手順書の掲示を行った。その結果、すぐ
に自発的に手を洗うことが2回連続して観察された。しかし、その後は自発
的に石けんで手を洗ったり、指示されても手を洗わなかったり（M＝1．3！
目、r舳ge・・0～3）と行動のばらつきが大きくなった。A’条件の終末では、声
をかけても手を洗わないことが2回連続して観察された。
 B条件では、随伴性特定評価文のないソーシャルストーリーTMによる指
導が行われた。このソーシャルストーリーTMを読ませたところ、すぐに自発的
に石けんで手を洗うことが観察され、それまでの条件に比べ高い得点
（M＝1．9ノ目、range＝0～3）が記録された。しかし、その行動は、安定せず、
石けんで自発的に手を洗うことは少なくなった。また、指示されて洗うことや
指示されても洗わないことが引き続き観察され、図4．6の①において、担任
の手を洗うようにという指示に対して、C君は、「いつも手を洗うように指示ば
かりしてうるさい」と反抗的な態度を示し洗わなかった。
 A’条件（Mコ2．2／目、range＝2～3）で、ソーシャルストーリーTMを除去し
たが、効果は持続した。
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 C条件では、改めて随伴性評価文の追加されたソーシャルストーリーTM
を開始した。この介入を開始直後から、C君は石けんをっけて手を洗うこと
が増え、その行動が安定して高いレベル（M＝2．8／日、range＝o～3）で観
察されるようになった。介入開始直後の、図4．6の②において、自発的に
石けんをっけて手を洗い、そのことを担任の教師に報告をした。C条件にお
いて、指示されても洗わないことが1回あったが（図4．6、③）、これは下校
直前にあわててトイレに行き、下校中に洗っていないことを指摘されたため、
手を洗うことができなかったためである。その後も、石けんをつけて洗っていな
いこともあったが、C君の手洗い行動は安定して観察されるようになった。ま
た、B条件では、ソーシャルストーリーTMに関してC君がコメントをすることは
なかったが、C条件では、このソ」シャルスト］リーTMを朝の学習の一っとし
て書き写しをしたいと担任に伝えたことが報告された。
 A一条件では、再びソーシャルスドーリ山TMの除去を行ったが、効果は消
失せず安定した行動の生起が観察された（M：2．7ノ日、range＝1～3）。図
4，6の④と⑤において指示されてから手を洗ったことが記録されているが、こ
れはそれぞれ下校直前④、登校直後⑤であった。
 実験を終了してから5ヶ月後の担任教師へのインタビューでも行動の維
持が確認さ．れた。
 この結果の随伴性特定評価文追加条件を第3章において利用したメ
タ分析の手法によって評価すると、PNDにおいては85．Oで効果量小と判
断され、ES＿BS2においては2．7で効果量は中と判断され、ES＿Cにおい
てはO．15で効果量は小と判断された。
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lV．妥当性評一価
 第1節、第2節の実験終了後担任の教師にアンケートを行い、方法に
関する妥当性の評価を行った。このアンケートは、Ivey，Hef1in，and
A1berto（2004）（2）を参考にして作成した。アンケートは、指導の方法に
関する内容の質問5項目と、今回の指導の結果に関する質問5項目か
ら構成されており、評定は5段階のリッカートスケール（5：非常にそう思う～
1：ほとんどそうは思わない）で答えるようになっていた。アンケートは、本章第
1節、第2節の事例に関わったA養護学校の8人の教員に実験の終了
後に配布され、後目回収された。
 指導の方法についての質問への回答では、高い評価を得た（M：4．2，
STD＝0．6）。特に得点が高かったのは、「ソーシャルストーリーTMは、様々な
状況において使用することができると思う。」という項目と「必要なときには、
この方法（ソーシャルストーリーTM）をまた使おうと思う。」という項目に対する
回答（M＝4，3）であった。また、得点が低かったのは、「ソーシャルストーリー
TMの効果は持続すると思う。」という項目に対する解答（M＝3．3）であったが、
最も評価の低い項目の得点においても肯定的な評価が確認された。
 今回の指導の効果についての質問への回答では、指導の方法に関す
る内容に比べ得点は低かった（M工3．4，STD＝O．9）。得点が高かった項目
は、「今回のソーシャルストーリーTMを使った指導により対象児の行動は、
変わったと思う。」、r今回の指導の効果に満足している。」の2項目でどち
らも平均3．9点だった。最も得点の低い項目は「今回の指導の効果は、今
後も続くと確信している。」（M＝2，9）で、得点は、3点を下回っており、否定
的な見解が得られた。特にB君の事例では、2人の担任の教師がどちらも
2点と答えていた。これは、実験の期間が短く、介入除去後の測定がおこ
なわれていないため、当然の結果であったと考えられた。しかし、これ以外の
項目においてはどちらの担任も高い評価をしていた。これらの結果から、ソ
ーシャルストーリーTMは、指導の方法について理解が得られやすいが、効果
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の高さについては、それほどの評価をされない介入方法であるということがで
きる。
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V．考察
 第2節においては、随伴性特定評価文の有無に・よる介入効果を確認
した。
 べ一スライン条件（A）においてC君は、自発的に手を洗い始めていた。
それは、教員がC君のトイレの後の手洗いをチェックすることが多くなったた
めだと考えられた。また手順書を掲示しただけの条件（A’）や随伴性特定
評価文なしのソーシャルストーリーTM条件（B）では、G君は、手を石けんで
洗うこともあったが、指示されても洗わないことが何回か観察された。更に、
図4．6の①において、C君は手を洗うように指示されると、「いつも手を洗う
ように指示ばかりしてうるさい」、と反抗的な言動を示し、洗わなかった。この
ことから、手順書の掲示や随伴性特定評価文のないソーシャルストーリー
TMのように、手洗いの指示をする内容の提示は、本人にとって嫌悪的に働
き、結果的に教師に対する反抗的な行動を生起させたと考えられた。随
伴性特定評価文の追加されたソーシャルストーリーTM条件（C）では、G君
は、石けんをつけて手を洗ったことを、わざわざ報告に来たことが観察された
（図4．6の②）。また、期目は記録されていないが、同じ条件においてC君
は、このソーシャルストーリーTMを朝の個別学習の1つとして視写したいと申
し出たと担任教師からの報告があった。B，Cどちらの条件においてもソーシ
ャルストーリーTMを読むことに対して嫌悪的な態度は観察されず、朝の活動
の1つとして淡々と読んでいた。
 随伴性特定評価文の追加によって、本人にとって影響力のある教員の
肯定的な評価が明記されたことで、C君の手洗い行動は劇的に改善した。
B条件の他者の随伴性特定評価文なしのソーシャルストーリーTMAでは、
手がきれいになることは説明されていたが、それはC君にとって既知の内容
であったと考．えられた。しかし、C条件のソーシャルストーリーTMBで提示され
た「oo先生は、手を洗う人のことをかしこいと思います。」といった内容は、C
君が社会的な文脈の中で見落としていた可能性がある。つまり、自分が行
動を変えることが、周りの人の好意的な評価に関連するということに、C君
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は気がづいていなかった可能性がある。このように考えると、随伴性特定評
価、文として補った内容によりC君の行動が改善した理由が推測できる。
 次に、随伴性特定評価文を追加したC条件で、自発的に石けんで洗
わなかった場合について（図4．6の④と⑤）、上記の立場からの説明ができ
る。自発的に手を洗わなかった場面で、C君はいずれも制服・を着ていた。こ
の養護学校においては、特別な行事がない限り、児童・生徒は、登校後
制服から体操服に着替え、下校前に体操服から制服に更衣をしていた。
このことから教師が、C君のことを観察するのは、学校での生活時間帯、つ
まり体操服着衣中のことだけであると判断した可能性があった。そのため、
体操服の着衣中においては、ソ』シャルストーリーTMに書かれているとおり
に、手を石けんで洗うたが、制服を着衣している時には、手を洗わなかった
のかもしれない。もしも、下校後の居住施設においてトイレの後に手を洗っ
ていないとすると、この推測の確度が向上すると考えられる。しかし、今回の
研究では、下校後の居住施設との連携が図れておらず、確認できなかっ
た。
 第2節の実験は、1学期に行われた。1学期は時間割を変更し、ある
程度の期間集中して練習し、実施されるような学校行事は計画されていな
かった。そのため、この第2節で行われた介入では、第1節での介入にあっ
たような学校行事による影響はなかった。しかし、遠足や参観目などのよう
な単発的な学校行事の影響は、排除されていない。
 今回の研究において見いだされた随伴性特定評価文が効果を示す条
件として、以下の3つの側面一が指摘できた。3つの側面とは、特定性、場
面性、そして、好感度である。特定性とは、その随伴性評価文の評価主
体に関わる問題で、特定された個人の評価であるのか、あるいは所属する
グループの構成員全体の評価であるのか、さらには一般的な評価であるの
かという点である。随伴性評価文によって効果の示された事例においては、
特定個人が評価主体であった。次に、場面性とは標的行動に随伴する
見解が示されているのか、あるいは無関係の見解が示されているのかという
点であった。これは、ReynhoutandCarter（2006）（2）の随伴性文とほぼ
同じ概念であったが、1節、2節の研究からは、随伴する他者評価の有効
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性が指示された。最後に、好感度とはその随伴する評価の内容が、対象
者．にとって有意義で標的行動を改善させるに十分な効力を発する評価で
あるのかあるいは、そうではないのかという点である。これらの3側面は、それ
ぞれにある程度の幅がある。そのため、これらの側面のそれぞれの働きの検
討が今後の課題である。
 今回、随伴性特定評価文の有無によって介入効果に違いを示したC君
は注意欠陥多動性障害と診断されている児童であった。自閉症においては、
「心の理論の障害仮説」（4）で説明される状況があるために、随伴性評価文あ
るいは、随伴性特定評価文の有無によって効果の違いがあるのか興味あると
ころである。第4章3節以降において、自閉症において随伴性評価文の効
果を確認する。
引用文献
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第3節 主語が特定された随伴性評価文を用いた介
入の自閉症への適応
I．はじめに
 第2節で確認したように、随伴性特定評価文が効果を示すためには、特
定性、場面性、好感度の3側面があることが明らかになった。これら、3側面
の中で場面性については、Reynhout and Carter（2006）（1）の研究から
随伴性と表記することにするが、彼らも言うように重要な要素であることは予
想できる。好感度と特定性について、McL舳gh1ina逮aCarr（2005）（2）の
説を援用すると、評価する人物の好感度によって、その効果が左右される可
能性があり、更には、どのような言葉によって評価されるのか、対象者の嗜好
を留意する必要がある。
 第3節においては、第一に随伴性評価文の有無が自閉症のある対象者
にとってどのような影響を及ぼすのか検討することとした。次に、好感度につい
てはその随伴性特定評価文の主語を好感度の高い人物から、そうではない
人物に変更することによってその影響を検討することとした。
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皿．方法
1．対象者
 対象は、特別支援学校中学部3年生のD君（研究1）とE君（研究1，2
であった二D君とE．君はどちらも精神科医によって広汎性発達障害の診断を
受けていた。D君は、地域の中学校の通常学級に在籍していたが、学校へ
の不適応のため転校した生徒であった。筆者によるSM社会能力検査の結
果によると、D君の社会生活指数（SQ）は65．4であった。また、中学校から
の引き継ぎによると、D君の中学校での成績は、中の下程度であり、小学校
高学年程度の漢字仮名交じりの文章を、正しく読み取って答えることができ
ることが日常の学習の様子から観察されていた。次に、E君は、地域の小学
校の特別支援学級に在籍し、中学校から特別支援学校に入学した生徒で
あった。E君のSQは53．8であった。E君は、小学校中学年程度の漢字仮
名交じりの文章を読み正しく理解できることが日常の学習の様子から観察さ
れていた。D君と瓦君は、どちらも、これまでにシーシャルストーリーTMを使った
指導を経験していた。
2．標的行動
 研究1における標的行動は、朝の運動に参加して持久走に従事すること
であった。朝の運動は、D君とE君の所属する中学部の朝の活動の1つで、
特別な事情がない限り、朝の会の後実施されていた。朝の運動は、ラジオ体
操とその後に続くおよそ8分間の持久走で構成されていた。この持久走への
従事が研究1の標的行動であった。D君とE君のこれまでの持久走の参加
の様子によって標的行動の操作的な定義は若干の変更がなされていた。こ
れまでD君は、朝の運動において全く走ったことがなく、研究開始年度当初
には、体の不調を訴えて朝の運動に参加しないこともしばしぱであった。そこ
でD君は、走ることにつながる歩行姿勢が標的行動とされた。D君は、これま
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で朝の運動に参加した場合、腕をおろしうつむき加減で歩くことが多かった。
そこで、腕を直衝に曲げて前に進む姿勢を標的行動として設定した。この姿
勢は、朝の運動の中で他の生徒や教師の観察から発見された走ることに準
ずる姿勢であった。走るとは、一般には両足が地面から離れる場面がある移
動方法とされる。しかし、朝の運動で参加者がゆっくり走っている場面を観察
すると、必ずしも両足が地面から離れる場面があるわけではなかった。そこで、
複数の観察者に「朝の運動」の一場面を撮影したビデオを見せ、どの生徒・
教師が走っているか尋ね、「走っている」という状況の鑑別を行った。その結
果、「走っている」姿と「走っていない」姿の分岐点は肘を約90度に曲げて前
に進んでいることであることがわかった。そこで、D君の標的行動は、肘をおよ
そ90度に曲げて前に進むことと定義した。
 E君は、突然走り出すことはあったが、それは持続せず持久走としては、ふ
さわしい走り方ではなかった。そこで、E君はジョギング程度で走ること（0．4歩
／秒以上の速さで足を動かすこと）が標的行動とされ、その持続時間が問題と
された。
 研究2における標的行動は、E君の着席時の姿勢であった。E君の着座
姿勢は、前年度の担任教師と保護者双方が問題としていた。E君の着座姿
勢は「怠けているように見える」と言われることが多く、その姿勢の問題点とし
ては、肘を机についていること、机にうつぶせになることが指摘されていた。不
適切な着席姿勢は、次に示す行動1と行動2によって定義された。行動1
は、片方あるいは両方のひじが机についていることとされ、その状態が3秒以
上継続することと定義された。また、行動2は頭が一定の高さよりも下にあるこ
とと定義され、その状態が3秒以上継続することであった。頭の高さは、筆者
と今回の研究の目的を知らされていない第3者と筆者が合意した高さが設
定された。着座姿勢の観察場面は、朝の会と給食の時間の2場面が設定さ
れた。
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3．好感度の調査
 随伴性文の好感度に関して、D君とE君の人物の嗜好性と、どのような言
葉によって評価されたいのか調査した。人物の嗜好性は、文字カードを使っ
た二者択一法で確認された。確認した人物の範囲は、D君においては、クラ
スメイトと中学部の教師、さらに日常観察から好感度の高さが推測されてい
た母親であり、E君においては、クラスメイトと学部の教師であった。この評価
手続きは、次のように実施された。
 1．文字カードと実際の人物の対応が理解できているか確認するために、
文字カードを音読させ、「今この先生はどこにいますか、指さしか言葉で教え
てください」と質問した。
 2．文字カードを2枚1組で示し、r遊んだり、お話ししたりしたい人は、どち
らですか。」と尋ねた。もしも、無答であった場合には、r好きな人は、どちらで
すか。」rほめてもらいたい人は、どちらですか。」と質問を追加した。
 3．選ばれなかったカードは、検査者によって下げられ、次の名前カードが
示され、2の質問を再度実施した。
 4由全部のカードが確認できたら、2回目の調査を実施した。2回目は、逆
順で文字カ山ドを示した。
 5．1回目と2回目の結果が同じであった場合には、その人物を好感度の
最も高い人物とした。不一致であった場合には3回目の調査を実施した。
 この評価手続きにおいて、2回同じ人物が選ばれなかった場合と、記述さ
れた名前によってカードの選択が行われていないと推測された場合（例えば、
新しいカードを常に選ぶ、特定の位置に置かれたカードを選択するなど）には、
人物への嗜好性がないと判断した。
 次に、言われたい褒め言葉については、インタビューによる聞き取りによっ
て確認された。インタビューでは「がんばったりよくできたりしたときに、好きな人
（o○さん）に言ってもらえるとうれしい言葉がありますか。」と尋ねられた。
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 これらのアセスメントの結果、D君にとってもっとも嗜好性の高い人物は、母
親であり、その母親に「かっこいい」と言われるとうれしいと答えた。また、E君に
とっては、クラスメイトのCさんがもっとも嗜好性の高い人物であり、そのCさん
に「かっこいい」と言われることがうれしいと答えた。
4．ソーシャルストーリーTM
 ソーシャルストーリーTMは、筆者によって作成された。介入に使用されたソ
ーシャルストーリーTMはGray（2004）（3）に準拠して作成された。ネガティブと
感じられたり、対象者の現在の様子を否定したりするような表現は、含まれて
いないことが、他の教師によって確認されてから使用された。どちらの参加者
に使用されたソーシャルスドーリ』TMも、実験条件の変更により背景の色を変
更し条件の変更が、視覚的に判断できるようにした。
5．データ収集
 研究1では、デジタルカメラの動画機能によって観察場面が動画撮影され、
10秒の部分インターバル記録法によって数値化された。デジタルカメラは、ビ
デオカメラと比較してよりコンパクトで、研究の行われた特別支援学校におい
て多くの教師が日常的に持ち歩いていた。そのため、対象者が撮影されてい
ることを意識しにくい機器であるこ．とから選択された。各インターバルのうち3
秒以上走っていない場面のあるインターバルを未生起、それ以外のインター
バルを生起とし、生起したインターバルを百分率で表した。
 研究2では、対象者の着席場面がビデオカメラによって撮影された。この
研究では、撮影時間が比較的長時間であるためと、カメラの設置場所が対
象者に意識されにくい棚の上であったためこの機器が選択された。この研究
においても、研究1同様に10秒の部分インターバル記録法によって数値化
され、不適切な姿勢が百分率で示された。
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6．実験計画
 研究1は、ABCD（EF）デザインと対象者間の多層べ一スラインを組み合
わせて実施した。A条件は、べ一スラインであった。べ一スライン期は、対象者
の朝の運動への従事の状況について声がけをしたり、参加の状況を褒めたり
するなどの介入は行われず観察のみが行われた。B条件では、随伴性評価
文の含まれていないソーシャルストーリーTMを提示した。C条件では、特定さ
れていない人物が、対象者が言って欲しい褒め言葉を使って評価（随伴性
評価文）を示すことが提示された。一また、D条件では、アセスメントの結果から
好感度の高いことが示された人物が対象者の言って欲しい褒め言葉を使っ
て評価（随伴性特定評価文）を示すことが提示された。さらに、E条件、F条
件は、D君のみの条件であるが、E条件では、実際にその場で指導する担任
教師随伴性評価文の評価主体となった。さらに、F条件では、朝の運動に
参加する前に「期待しているからがんばって欲しい」という担任の言葉かけが
行われた。
 研究2では、ABCDE計画で実験が行われた。A条件は、べ一スラインで、
対象者の姿勢について特別に指導は行われなかった。B条件では、随伴性
評価文の含まれていないソーシャルストーリーTMが使用された。C条件では、
知らない人の好意的な評価（随伴性特定評価文1）が示されたソーシャルスト
ーリーTMが使用された。D条件では、E君の親しみがある人物として担任教
師の好意的な評価（随伴性特定評価文2）が示された。最後に、E条件とし
てアセスメントから得られたもっとも好感度の高い人物の、好意的な評価（随
伴性特定評価文3）が示された。
7．介入手続き
 研究1において、ソーシャルストーリーTMは朝の運動に参加する前に各自
の机上に置かれており、担任教師によってストーリーを読むように言語指示さ
れ教室で音読した。研究2では、登校後の更衣終了後、ソーシャルスドーリ
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一TMが手渡され、E君は、人の出入りのない特別教室で音読した。D君もE
君も、これらのソーシャルストーリーTMが流ちょうに読めることは予想されていた
が、担任教師は、D君とE君が音読するのを同じ教室の申で聞いており、甚
だしい読み間違いや意味がとれなくなるほどの読み飛ばしがあった場合には、
正しく読み聞かせることにしていた。しかし、実際にはその必要はなかった。D
君とE君が読んだソーシャルスト㎞リーTMは、教師が黒板に貼りいっでも見る
ことができるようにしていた。なお、実験期間中は、研究1においては朝の運
動に関する教師の励ましや声がけが特別に増加しないように配慮した。また、
研究2においては、不適切な姿勢に関する教師の注意が増加しないように
配慮した。
8．信頼性測定
 信頼性測定一は、大学院生が第2計測者となり全体の20％のデータを計
測し、その一致不一致の係数が算出された。研究1における結果の信頼性
は、それぞれの参加者に対して、全セッションで100％であった。また、研究2
の肘付きでは朝の会において80％～100％、給食時において93％～100％
であった。また、頭の位置は朝の会において73％～95％、給食時において
46％～100％であった。そのため、給食時の頭の位置を除いて信頼できるデ
ータであったと判断した。
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皿．結果
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          図 4．7朝の動への従事率
 図4．7に研究1の結果を示す。
 D君は、べ一スライン期において、朝の運動の従事率は低値であった。ソ
ーシャルストーリーTMによる介入条件においては、随伴性評価文なしの条件
において、べ一スラインと比較してわずかながら改善を示した。しかし、その後
の随伴性特定評価文の適用条件においては、一貫した成績の変化は示さ
れていない。D君のみ最後のセッションで随伴性評価文に加えて随伴性評
価文の主語となった教師が実際に声がけをおこなったが、その条件でこれま
での最高値を記録した。
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 E君は、べ一スラインから成績が安定しなかった。その後のソーシャルストー
リプTMによる介入条件においては、べ一スラインと比較して明らかな改善は比
較されず、各条件間の成績の差も目視では確認できなかった。
 D君の、この結果の好感度の高い人物の随伴性特定評価文追加条件
を、第3章において利用したメタ分析の手法によって評価すると、PNDにお
いては、37．5で効果はなしと判断され、ES＿BS2においては、0．42で効果は
なしと判断され、ES＿Cにおいては、0117で効果量は小と判断された。続いて、
E君の好感度の高い人物の随伴性特定評価文追加条件を、第3章におい
て利用したメタ分析の手法によって評価すると、PNDにおいては、0で効果
はなしと判断され、ES＿BS2においては、0．29で効果はなしと判断され、
ES＿Cにおいては、0．52で効果量は大と判断された。
 逸話的記録
 D君は、今回の指導開始前の観察では、朝の運動において全く走ってお
らず、朝の運動にも参加しないことが度々あった。しかし、今回の指導時期か
らは、朝の運動に参加しないことはなかった。また、ある程度続けて走ったとき
には、明るい表情で教師に報告することがあった。
 D君は、ソニシャルストーリーTMを「今日は読みたくない」と言うことがあった
（SS7）。しかし、読まなかったことと朝の運動の従事率には関連が無かった。
 E君は、ソーシャルストーリーTMを読むことについて、嫌悪的な反応を見せ
ることはなく、机上のソ』シャルストーリーTMを見つけると自分から読んでいた。
E君は、時々何かしゃべりながら朝の運動の間にCさんと一緒に歩いている
姿が観察された。
一122一
第4章第3節
2．研究2
A
べ一ス
B   C     D    E
    ソ→ヤル又一リーTM条イ牛
％ ライン 樹利生評価文  矢喧ない人の
100
ミ，0
80
70
60
50
40
30：：㌧、
講 β圃半性特定 随一戦望筒定 旧圖判甥寿定
評価文 轍 撤！駒位置 ひじつき
；
÷○
…
…
●…◆ ◆
 ◇ll  ’・：、  H・・  ξ1一   、 ‘‘    ．  ●’      ■
ﾌ111一{喜
衛‘‘
、
三～㌧＾』 一
｛モ、一 ‘ I
ミ◆ 、◆ ㌔さ 三j、  二’ ， ぺ㌧ ㌔食●   ●ぐ㌔
1 ヨ 5
 べ一ス
％ライン ←
樹坤生
担任教師の
脇斡堂持
好きな入の
随掛生特
7   9  i1  13  工5  ユ7  ユ9 2丑  2ヨ  2ミ… 27 29  ヨ1  ヨコ  35  37  ヨ9  4エ
               セッシ雪ン
図4．8給食における姿勢
 ソーシャルスドーリ山TM条件
100
90
80
70
60
50
40一
ヨ0
20
10
0
◆  ◆
…◆
随単性評価文 矢あない入の
孔
  ◆ ◇㌔’ 三◇
 ◆
 ；
◆
1郡
1グ◇11やい
11箏
抵理搬而の
増訂、
 ポ露の位置
ダ◆
好きな人の
夢維特定◆     ’◇評価文 ■。ぺ美 ～
 ｝1帖 ／ ◇い    ’“一   ’｝   ●、●   ，  ’ ．●γ 1 し’） ’〔二     ’’      ‘‘      ，’
◆
ひじつき ；星
13579111315ユフユ9212325272931ヨ335373941                   セッション
図 4．9朝の会における姿勢
 図4．8、図4．9に研究2の結果を示す。
 図4．8に示した給食場面においては、肘付きに関して好きな人からの随伴
性特定評価文のある条件で一定の改善が観察された。しかし、それ以外の
条件では、データの変動が大きく効果が一貴した効果は観察されなかった。
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頭の位置はソーシャルスドーリ∵TM条件のデータの変動が歩きく、効果の有
無が判断できない。したがって、条件間の比較も困難である。、
 続いて、図4．9に示した朝の会における肘付きでは、随伴性文のない条
件の介入開始時に改善をみせたが、その後悪化した。それ以後は、一貴し
た傾向は示されず条件間の比較も困難である。次に、朝の会における頭の
位置は、随伴性評価文のない条件では、効果が示されていないが、その後
の随伴性評価文のある条件では、ある程度の改善が観察された。
 D君の給食における肘付きの好感塵：の高い人物の随伴性特定評価文
追加条件を第3章において利用したメタ分析の手法によって評価すると、
PNDにおいては、60．0で効果なしと判断され、協S＿BS2においては、1．54
で効果なしと判断され、選S＿Cにおいては、1．00で効果量は大と判断された。
続いて、頭の位置について同様に評価すると、PNDにおいては、8010で効
果量は小と判断されES＿BS2においては、1．94で効果量は小と判断され、
ES Cにおいては、O，69で効果量大と判断された。さらに、朝の会における
肘付きの好感度の高い人物の随伴性特定評価文追力竈条件を第3章にお
いて利用したメタ分析の手法によって評価すると、PNDにおいては、30．0で
効果はなしと判断され、瓦S＿BS2においては1．03で効果はなしと判断され、
ES＿CにおいてはO，38で効果量は中と判断された。続いて、頭の位置につ
いて同様に評価すると、PNDにおいては、80．0で効果量は小と判断され
瓦S＿BS2においては、1．67で効果量は小と判断され、ES＿Cにおいては、
O．73で効果量大と判断された。
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IV．考察
 研究1においては、D君では随伴性評価文のないソーシャルストーリーTMの
実施により朝運動における活動従事の状況がべ一スラインに比較して改善し
た。また、E君においても同じ時期より行動の改善が観察された。また、その
後の実験条件の変更では目立った改善は示されていない。従って、人物の
好感度と指導の効果には関連を示すことはできなかった。
 D君とE君は同じクラスであったためD君のソーシャルストーリーTMにE君
は、強い興味を示し見ていた。そのため、瓦君においてもD君と同じ時期から
行動の改善が観察されたのではないかと考えられる。
 その後の実験条件の変更において、目立った行動の改善は、観察されな
かった。今回の実験では、随伴性特定評価文によって示された他者の評価
が、実際に示され。る二とは無かった。そのため、行動の改善につながらなかっ
た可能性があった。結果によると不特定多数からの評価が示されたC条件
においてD君、瓦君ともに一旦は、行動の改善が観察されているがその後急
速に悪化している。しかし、その後再び行動の改善傾向が示されているため、
この一次的な悪化が他一者の好意的な感想が実際に示されなかったためであ
ったと推察している。
 D君とE君は、日頃から体を動かすことが好きではない生徒で、どちらも肥
満傾向であった。そのため、朝の運動へ参加すること自体に嫌悪的な反応を
示していた。特にD君については、朝の運動の場所に移動すること自体も嫌
がることがあった。ソーシャルスト］リーTMの実施によって、朝の運動に参加す
る意義や、走っていることについて好意的な評価が得られることが伝えられた
が、それらによる改善は限定的であった。D君においては、担任教師が参加
の前に直接励ました場合、これまでに比べて従事率が改善しているが、これ
は1回のみ観察されたことであったため、偶然の出来事であるか介入の効果
を反映したものか正確には判断できない。
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 今回の事例のように、身体への負荷が高い標的行動の改善を目指すた
め．には目標を段階的に引き上げ、徐々に持久走に従事する割合を高めるよ
うな実験計画が必要であったと考えられる。
 研究2においては、自閉症と診断さ札でいる中学部3年生の男子生徒E
君を対象として㌧ソーシャルスドーリ〕TMを用いた指導の効果を確認した。そ
の中でも、特に陣伴性特定評価文に焦点をあて、随伴性特定評価文の主
語を、対象生徒の知らない人、担任教師、対象生徒の好感度の高い生徒
へと変化させること、がどのように標的行動の出現に反映されるのかを検討し
た。さらに、標的行動の観察場面をソーシャルスト〕リー提示直後の朝の会と、
そのおよそ3時間後の給食場面とに設定し、提示時期の適切性についての
確認をおこなった。
 随伴性評価文の評価主体と結果の関連については、主語が変化するこ
とで観察場面、標的行動それぞれに一實した結果は観察されなかった。標
的行動「頭の位置」においては結果の信頼性が低く、この結果の取り扱いに
は注意が必要である。そこで、結果の信頼性がある程度確保された標的行
動「ひじつき」に着目すると給食場面では、実験条件間でばらつきはあるもの
の、条件4のE君にとってもっとも好感度の高い生徒の、協君が「かっこよく
座った」時の好意的な見解を示すことで標的行動は6セッション連続して消
失し改善した。ところが、同じ「ひじつき」でも朝の会の場面では、標的行動の
減少は観察されていない。このような差が生じた理由としては、次のような理
由が考えられた。第1は、朝の会における机と椅子はE君に対してはやや小
さく座りにくかった可能性である。担任によると、個人用の机は共同作業の場
合に、っきあわせた伎用をする場合があったためであると説明された。第2に
は、観察場面における行一動の自由度の問題である。行動の自由度とは、そ
の着席した場面で、どのような姿勢ができるのかということである。給食場面で
は食事をすることが主な活動である。食事をするためには．、ある程度の範囲
内の姿勢をすることが求められる。それに対して朝の会では、どのような姿勢
をしていたとしても活動が困難になることはない。そのため、E君は、朝の会に
おいて様々な姿勢をとっており結．黒としてひじがついてしまうことがあった。この
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よ一うな状況があるため、朝の会において、期待されたような結果が観察されな
か．ったと考えている。
 次に、提示時期の適切性については、標的行動の観察場面をソーシャル
ストーリーTM提示直後の朝の会と、そのおよそ3時間後の給食場面に設定し
確認を行った。今回の結果では、ソーシャルストーリーTM提示直後の朝の会
において改善が示されず、3時間後の給食場面で指導の効果を裏付ける結
果が得られた。多くの先行研究では、ソーシャルストーリーTMの提示直後に観
察場面を設定している。そして、発表されている研究論文のすべてで肯定的
な結果が得られている。このことと今回の結果を考え合わせると、少なくとも3
時間程度であればソーシャルストーリー猟の提示による標的行動の改善は期
待できる。対象者の、その場面における社会的な状況理解を促進し、その結
果行動が改善するというソーシャルスドーリ・一TMの特性上、指導の効果が短
時間で無くなることは考えにくい。このように考えると、提示時期によって効果
が変わることは、無いと考えている。
 研究2において、給食場面のひじ付きに対してE君にとって最も好感度が
高いと考えられた同級生を随伴性特定評価文の主語とすることで標的行動
の改善が観察された。ソーシャルストーリーTMにおいては、対象となる状況が
自閉症のある人の立場で詳細に説明され、続いてその場面での適切な行動
が提案されることが多い。これは、随伴性評価文のないソーシャルストーリーTM
がこれに適合すると考えられる。随伴性評価文のない条件においても標的行
動の若干の改善は観察されており、今回の結果から、通常のソーシャルスト
ーリーTMを用いて指導することも、効果的であるといえる。さらに、随伴性評価
文条件では主語となる人物の好感度を操作することによる介入効果への反
映が観察された。随伴性特定評価文に好感度の高い人物を使用すること
は自一閉症においても効果的である。
 この事例では、好感度が高い生徒の好意的な注目が適切な着席行動を
することで得られることの説明がソーシャルストーリーTMによってなされ、そのこと
で、標的行動の改善が示された。自閉症のある人にとっては、社会的な強化
子が効果を示しにくいといわれる。それは、社会的な注目が強化子としての
効力を持たないということではなく、どのような状況において注目が得られるの
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かがわかり難いということである（4）。すなわち、自閉症児においては、社会的な
状．況がわかりにくいために、何を弁別刺激として適切な行動を生起させれば
強化子が得られるのかという行動の随伴性が意識されない可能性がある。そ
のため、誤った社会的な状況を弁別刺激として行動し、叱責のように本来は
嫌悪的とされる社会的な注目を、結果として得ることで誤学習が成立すると
すれば、ソーシャルストーリーTMを用いて社会的な状況の中で何が弁別刺激
となるのか説明し、さらに行動した結果としてどのような社会的な強化子が得
られ。るのかということを具体的に説明することは極めて有効である。さらに、断
定することはできないが、研究1のD君において示されたように、随伴性特定
評価文に加え、実際の社会的な関わりを提示することは大きな意味があると
考えている。特に、このような理解を学校教育の場面において適応することに
よって、自閉症児の社会的行動の学習は、より容易になると考えている。
引用文献
（1）Reynhout，G。＆C舳t帥，M．（2006）Socia王StoriesTM for
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4章3節 事例1 D君
続けて走ろう
   怠まえ                  ちゅうがく  ねんせいぼくの名前はDです。ぼくは中学3年生です。
   がっこう         がっき      たいかんうんどうぽくの学校では，3学期から耐寒運動が始まりました。
たいかんうんどう              ふん      づつ     はし
耐寒運動はだいたい8分ぐらい続けて走ります。
 ふん        づつ    はし      しぼう   かなら  ずく
8分ぐらい続けて走ると望脂肪が必ず少なくなってきます。
 ふん     づつ    はし            からだ  かる8分ぐらい続けて走ると，ぼくの体が軽くなります。
はし                            だいじょうぶ
走るのはどんなにゆっくりでも大丈夫です。
   たいかんうんどう   づつ     はし            おも
ぽくは耐寒運動で続けて走ってみようと思います。
追加された随伴性特定評価文
        づつ     はし       みぽくがゆっくり続けて走るのを見た（評価主体）は
                おもぼくのことをかっこいいなあと思います。
（追加された随伴性評価文の評価主体は、B条件：人、C条件：お母さん、D条件：担任教師）
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4章3節 事例1 E君
統けて走ろう
   怠まえ                  ちゅうがく  ねんせいぽくの名前はEです。ぼくば中学3年生です。
   がっこう          がっき      たいかんうんどう
ぼくの学校てば曹3学期から耐寒運動が始まりました。
たいかんうんどう              ふん      づつ     はし
耐寒運動はだいたい8分ぐらい続けて走ります。
 ふん        づつ    はし      きょうりゅう        つよ   からだ
8分ぐらい続けて走ると雪恐竜みたいに強い体になります。
 ふん     づつ     はし             からだ
8分ぐらい続けて走ると、ぼくの体がたくましくなります。
はし                            だいじょうぶ
走るのはどんなにゆっくりでも大丈夫です。
   たいかんうんどう   づつ     はし            おも
ぼくは耐寒運動で続けて走ってみようと思います。
追加された随伴性特定評価文
づつ    はし                     み
続けて走っているぼくのことを見た（評価主体）は、
                おもぼくのことをかっこいいなあと思います
（追加された随伴性評価文の評価主体は、B条件なし、C条件好感度の高い人物）
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4章3節 事例2 E君
かっこよく座ろう
   なまえ         すてきおれの名前はEだ。おれは素敵でかっこいい！
   すてき            てじゅんしょ
おれが素敵でかっこいいのは，手順書を見てていねいにそうじしているからだ。
     あさ かかり しごと   す      だれ   い        かならず
それから，朝の係の仕事のゴミ捨でだって誰にも言われないで，必ずやっている。
       すてき
だから，おれは素敵でかっこいい！
     そうじ   かかり しごと
きちんと，掃除したり係の仕事をしている人はもちろんかっこいい！
    すわ
だけど。座っているだけでもかっこよくできるんだ。
＿翫㍍倣  ㌘簑議帰
     てて    かるつくえ1つめは手だ。手はひじをつかないで，軽く机にのせるだけに
するぞ一                          韓
   からだ からだ
2つめは体だ。体はできるだけまっすぐにするぞ。                                   r因
        き                         すてき
この2つのことに気をつけると，おれはもっとかっこよく素敵
になれるぞ。
                                      ξ
                                     ¢
              できるだけ からだを
              ・烹簑瓦＿㈱．、」
追加された随伴性特定評価文
てからだ き        み                おも手と体に 気をつけてすわる おれを見て，（評価主体〕は 「とってもかっこいい！」と思うぞ！
1評価主体は C条件：知らない教師名、D条件担任教師名、日条件：好感度の高い人物〕）
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第4節ソーシャルストーリーTMにおける随伴性評
価文
 第4章においては、ソーシャルストーリーTMの随伴性評価文が、標的
行動に及ぼす影響について検討を行った。第1節においては、ソーシャ
ルストーリーTMを用いた介入により金曜日に目直がしたいというこだわり
行動が減少し（事例1）、不適切な座り方が減少した（事例2）。しかし、こ
のどちらの事例においても、随伴性評価文の有無による効果の差は確
認されず、特に事例2においては、随伴性評価文の迫力日されたソーシャ
ルストーリーTMによる介入の実施により行動は悪化してしまった。第2節
においては、随伴性特定評価文の検討を行った。随伴性評価文のな
いソーシャルストーリーTMによる介入において、標的行動の改善が観察さ
れた一方、対象児の教師に対する挑戦的な反応も観察され、その後の
随伴性特定評価文の追加によって、手を洗う行動が一層自立し、手を
洗ったことを教師に報告したり、自分からソーシャルストーリーTMを書き写
す学習をしたいと言ったりするなど好意的な反応が報告された。これらは、
ソーシャルストーリーTMの除去後も維持が確認された。第3節では、随伴
性評価文の自閉症に対する効果の検討を行ったが、明確な結果は得
られず、自閉症に関して随伴性評価文、あるいは随伴性特定評価文
が効果を示すという結果は部分的に示されたのみであった。
 先行研究との比較
 ソ∵シャルストーリーTMの実施により、標的行動が望ましい方向に変
化することは、過去の多くの先行研究において報告されている通りである。
今回の研究では、どの事例においても、ソーシャルストーリーTMの除去後
も効果が確認されている。これは、Thiemann and Go1dstein
（2001）（1）、KuochandMirenda（2003）（2）などの結果と一致し
Kutt1er，My1es，and Car1son （1998）（3）、Ivey，Hef1in，and
一132’
第4章第4節
A1berto（2004）（4〕などの結果とは一致しない。Kuoch舳dMlirenda
（2003）（2）が指摘しているが、Gray（2004）（4）の主張どおり、ソーシャル
ストーリーTMの効果が「子どもたちがその出来事において期待されている
事がよく理解できるようになった結果」であるとすると、対象児には、ソー
シャルストーリーTMにより不可逆な学習が成立していると・考えられる。この
ように考えると、介入除去後も効果が維持したという今回の実験結果は、
納得のできる内容である。
 随伴性評価文の有無による効果の違いについては、今回の研究か
らは相反する結果が確認された。第1節におけるA君とB君の事例では、
随伴性評価文の追加により期待された標的行動の改善は観察されず、
第2節のC君の事例においては、期待通りの標的行動の改善が観察さ
れた。第3節の一D君と風君の2事例においても、随伴性評価文の追
加のみでは期待された結果は得られなかった。
 随伴性評価文の効果
 第1節と第建節の事例についての考察を行う。それぞれに追加された
随伴性評価文を検討すると、次のようなことが見いだされた。効果のあっ
た事例においては、「注意されている行動を修正した時に、肯定的な評
価が得られること（C君：手を洗うと自分の評価が向上する事）」であり、
効果のなかった事例では、「ルールを守る事の理由（A君1順番を守る事、
順番を守るとみんないい気持ちで暮らす事ができる）」と「過去の行動へ
の評価と今求められている行動との関連（B君：かっこいい座り方、以前
マナ㎞を守って食事をしたら、周りの人たちが肯定的な印象をもった）」で
あった。随伴性評価文の主語に着目すると、効果のあったC君の事例
では担任教師に特定されており、効果のなかった第1節の2事例（A君、
B君）では不特定多数が見解文の主語となっていた。今回の実験から
確認されたのは、望ましい行動を選択したときに特定の個人の肯定的な
見解が提示された場合、すなわち随伴性特定評価文が使用された場
合において効果があることであった。随伴性評価文の主語が特定される
ことが重要なのか、それともその随伴性評価文において記述される内容
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が重要なのか、あるいはその両方の相互作用により効果が現れるのか、
結論は得られていない。
 随伴性評価文の内容について考えると、効果のあったC君の事例に
おいては、注意されている行動を修正したときに、自分への評価がよりよ
いものになるということが記述されていた。これは、C君が見落としていた
事実なのかもしれない。つまり、注意をされる場合には、その行動を修正
して欲しいという他者の意図が暗黙の了解（6）（7〕として含まれ、注意した
とおりに行動を修正した場合には、他者の自分に対する評価は好意的
なものとなる。このような暗黙の了解を見落としていた場合、注意されるこ
とは、その嫌悪的な面σ）みが強調される。今回の実験では、B条件の他
者の見解文のないソーシャルストーリーを提示したところ、初めのうち、行
動は改善を見せたが、セッションの最後には手を洗っていない事を担任
が注意するとrいつも注意ばかりしてうるさい」と言い、注意されても洗おう
としなかった。これは、C君が注意されるという嫌悪的な面にのみ注目し
ており、注意されている行動を修正することが好意的な評価につながると
いう情報を見落としていたためではないかと考えられる。この事例におい
ては、その後の随伴性特定評価文の追加されたソーシャルストーリー条
件（C条件）において、指示されたとおり手を洗う事で担任の教師の評
価が好転する事を知り、行動が改善したのではないだろうか。C条件に
おいて、自発的に石けんで手を洗う確率が非常に高くなり、そのため注
意される回数が激減した。エピソード記録においてもC条件のストーリー
年大変に気に入り、朝の自立課題として書き写したいと自分から言い、
実際に書き写す学習もしていた。効果のなかった事例について、記述内
容の面から考察を行うと、A君において示された「順番を守るとみんなが
いい気持ちで過ごせます」という随伴性評価文は、順・番を守ることに対
する暗黙の了解（6）（7〕ではあるが、この随伴性評価文における中核的な
語は「いい気持ち」であり、具体的にはどのような状態であるのかが定義
しにくい語で説明されている。また、B君の事例においては、過去の行動
の評価は示されているが、今回の行動との直接の関連は具体的には語
られていない。これらの事例において、肯定的な結果が示されなかった
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理由は、具体性が欠けたりするなど直接的な内容でなかったためと、推
測している。
 随伴性評価文とその実行性
 第3節の随伴性特定評価文の挿入においても効果を示さなかった2
事例については、ソーシャルストーリーTMにおいてストーリーを読ませる事
のみで行動の変容を計る事が困難である事を示唆している。この事例に
おいては、行動変容に随伴する好感度の高い他者からの評価が示され
たが、行動変容は観察されなかった。しかしながら、この事例において直
接の教師からの言葉がけが行われた場合には、効果が示される可能性
が示唆された。ソ］シャルスト山リーTMによって効果が示されない場合、こ
のような直接の指導が必要となるのかもしれない。これらの点については、
次章において検討する。
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ソーシャルストーリーTMによる効果的な介ノ入、
第5章第1節
第1節 ソーシャルストーリーTMが効果を示すため
の諸条件
 これまで確認したようにソ］シャルストーリーTMにおいては、望ましい行動を
行った結果を記述する随伴性文が重要で、特に社会的な行動に着目し
た場合には、望ましい行動を行った結果特定の人物が好意的に評価する
ことを記述した随伴性特定評価文の使用が期待できる事を明らかにした。
ところが、第4章第3節に示したように、それだけでは行動の改善を図る事
ができない場合があった。そこで、第δ章においては、ソーシャルストーリーTM
による介入のみで行動の変容を期待する事が難しい場合、どのような手続
きを加える事で効果が期待できるのか検証し、ソーシャルストーリーTMが効
果を示すための用件について考察する。．
 本章の事例においては、随伴性特定評価文の主語として実在の人物
ではなく、テレビアニメに登場する主人公が用いられている。第4章第3節、
研究1のA君において示されたように、随伴性特定評価文に加え、その
主語となる実際の人物からの直接の指導があった場合、介入効果の向上
が期待された。しかしながら、本章における対象者においては、実在の人物
において、その好感度が観察されなかった。そのため、随伴性特定評価文
の主語となる人物からの直接の指導、あるいは声がけは期待できなかった。
そこで、この事例においては、随伴性特定評価と文の主語となる人物の実
際の指導条件の比較ではなく、随伴性特定評価文とトークンの随伴性に
ついて記述した随伴性文とを比較することとした。
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第2節随伴性特定評価文を提示したソーシャルスト
ーリー・Mとトークンの随伴性を提示したソーシャルストー
リーTMとの効果の比較
I．方法
1．対象児
 対象児は、B特別支援学校に在籍する中学部2年生男子生徒（指導．開
始時13歳3ヶ月：以下、F君）であった。F君は、自宅が遠隔地で毎日の
通学が困難であったため、平目はB特別支援学校併設の寄宿舎で生活し
ていた。
 F君は、11歳の時に小児精神科医1によって広汎性発達障害（自閉症）と
診断されていた。その際に実施された田中ビネー式知能検査によるとIQ39
で重度の知的障害と診断されていた。さらに、介入前に実施された新版
S－M社会生活能力検査の結果によると社会生活年齢は、4歳4ヶ月で社
会生活指数33であった。F君は、これまでの学習場面の観察から小学校3
年生までの漢字を正しく読むことができ、小学・校2年生配当の漢字はすべて
正しく書くことができた。また、200文字程度の漢字仮名交じり文を読んで、
設定された質問に正しく答えることができた。介入開始前に行われた「心の
理論課題Ver．2」（1）によると、一次の誤信念課題（サリーとアンの課題
改）が不通過であった。F君は、日常生活において、音声言語の表出と理解
が可能であった。観察された表出1コミュニケーショーンの機能は、要求と拒否が
ほとんどであったが、尋ねられれば本人にとって印象深かったその目の事実を、
一語文から二語文で話すことができた。受容コミュニケーションについては、
簡単な活動の指示、禁止などを理解し行動することができた。しかし、ブラン
コやビデオ視聴など自分が好きなことをしているときには、中断することができ
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ず、結果的に指示に従えないことが多かった。そのような場合でも、文字を使
って活動を指示すると、大抵の場合指示に従うことができた。
 F君が自分から人に関わろうとすることはほとんどなかった。特定の級友1
名については、休憩時間に胸に触れようとしたり、悪口を言ったりしたりしてい
ることが観察されたが、この関わりは一方的で望ましい関わり方ではなかった
ため、担任らによって指導され、指導期間2ヶ月程度で消失した。この級友
を除くと他の生徒や教員に対して、自発的k積極的な関わりをもっことはほと
んどなく、介入前の調査でも一貴して特定の個人に高い好感度を示すこと
は確認されなかった。一方、テレビアニメのキャラクターには高い好感度を示
すものがあることが日常観察から確認されていた。中でも、F君の指導に携わ
る寄宿舎の職員、前年度の担任教員、母親の3者が、一致してF君の好
感度が高いと答えたキャラクターはプリキュア（2）であった。そのため、随伴性
特定評価文における評価主体として、プリキュア（2）を取り入れることとした。
 F君は、指導開始の2年以上前から毎日ハロペリドール2mg（実験終了お
よそ1ヶ月後、1．5mgに減量）、ビペリデン塩酸塩1mg、マレイン酸フルボキ
サミン25mgを衝動性や多動性を抑制する目的で服用していた。実験期間
中の服薬条件は、変更なかった。
2．標的行動
今回の研究におけるF君の標的行動は、相手の顔を見てコミュニケーショ
ンをすること（アイコンタクト）であった。F君のアイコンタクトは、コミュニケ］ション
の開始直前から用件を伝え終わるまでの間のどこかで相手の顔を見ることと
定義された。今回の介入では、本人への指導は、「じっと顔を見る」ことを伝
えるようにしたが、その記録は相手の顔を見た持続時間は問わないことにした。
これは、これまでアイコンタクトを稀にしかしなかったというF君の実態から判断
して、アイコンタクトの解発に注目したかったためである。
 これまでF君は、自分が興味をもっているガソリンスタンドのレシートや、好き
なキャラクターグッズなどの要求場面では、顔を見てコミュニケーションすること
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ができた。しかし、あいさつや係活動での他者への要求など、本人にとっての
必要感が低い場面で、顔を見ることは稀であった。F君のこのような実態につ
いて集中して指導されたことはこれまでなかった。アイコンタクトの指導に関す
る介入前の聞き取りでは、気がついた教師や母親が言語や指さしで指示し、
時々やり直しをさせることはあったが、それらの指導は組織的なものではなく、
効果はなかった。
 アイコンタクトの観察場面は、1セッションあたり4回設定された。設定された
観察場面は、宿題を事務室でコピーしてもらう場面と、保健室に健康観察
簿を取りに行く場面で、それぞれの場面における要求どお礼の計4回であっ
た。この宿題のこコピーの依頼と健康観察簿を取りに行くことの2つは、研究実
施年度になってF君の係活動として取り上げられた活動で、これまでこれらの
活動を継続して指導されたことはなかった。どちらの場面でも、F君は、自教
室の机の上にある手順書を音読してから実際の活動を行った。手順書には
係の仕事の手続きが記入され、それに加えて、コミュニケーションを行う相手
（以下コミュニケーションパートナーと記述する）の顔をじっと見ることが、記述さ
れていた。コミュニケーションパートナーは保健室では養護教諭で、事務室で
は特定の事務職員であった。それぞれに対して、今回の指導の目的が口頭
で説明され、特別な事情がない限り同じ職員がコミュニケーションパートナーと
なるよう筆者から依頼が行われていた。
 事務室にコピーに行く場面で、F君は、教室にある手順書とその目の宿題
を持ち、事務室に移動し、「失礼します」と言づてから事務室に入室した。事
務室では、コミュニケーションパートナーである職員に「宿題をコピーして下さ
い（要求）。」と伝え、二！ピーができるまでしばらく待ち、コピ．一を受け取るときに
「ありがとうございました（お礼）。」と言った。F君は、この後教室に戻り、保健
室に健康観察簿を取りに行く活動の手順書を音読し、健康観察簿を取りに
行った。この活動は、コピーの場面と同様に、手順書を持ち保健室に入室し
た後、コミュニケーションパートナーに「健康観察簿を取りに来ました（要求）。」
と言い、所定の場所にある健康観察簿を自分でとった後「ありがとうございま
した（お礼）。」と言うという活動により構成されていた。
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図 5．3保健室の略図どこコミュニケーションパートナーの着座位置
 教室と保健室。事務室の位置関係を図5．1に示す。F君は、図の矢印の
経路を通って係の活動に向かった。教室は、物理的構造化がなされ、グル
ープ活動用の机と休憩スペース、個別の学習用の机が置かれていた。ソー一シ
ャルストーリーTMや係の仕事の手順書などは、F君の個別学習スペースの机
上におかれていた。
 図5．2、図5，3は、係の仕事の宿題を戸ピーに行く事務室の略図と健康観
察簿を取りに行く保健室の略図である。図中の顔のマークはコミュニケーショ
ンパートナーとF君のおおよその位置を示した。事務室では、コミュニケーショ
ンパートナーとなる職員は、F君が入室したことに気づくと立ち上がり、F君と
向き合い、1m程度の距離でコミュニケーションを行った。また、保健室では、
コミュニケーションパートナーとなる職員は、机に着座したままで、顔をF君の
方に向けた。保健室でのF君とコミュニケーションパートナーとの距離は、F君
の発言場所により左右されるため一定しなかったが、3mから1m程度であっ
た。
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4．実験計画
実験はABCDEデザインで実施された。
表5，1実験条件と介入内
実験条件
Aべ一スライン
BソーシャルスドーリJ凹1
Cソーシャルストーリー皿2
Dソーシャルストーリー円2
 ＋トークン
Eソーシャルストーリー刊3
 ＋トークン
手順書十    卜一クンプロンプト
OOO
O   O
O   O
ソーシャルストーリー皿なし一
無記名の随伴性評価文
好感度の局いキャラクターの
随伴性評価文
好感度の高いキャラクターの
随伴性評価文
好感度の高いキャラクターに
よるトークンの随伴性文
 この事例では、条件の違う複数の介入の効果を比較するためにこの実験
計画を採用した。確かに、この計画では個々の介入の効果を観察していると
いうよりは、それぞれの累積効果によって介入効果が現れる可能性を排除で
きない（3）。それぞれの介入の効果を証明するためには、被験者間あるいは
場面間など複数のべ一スラインを設定するか、反転条件を設けるなどして介
入と行動変容との関係を複数回示す必要があることも事実である。
 しかしながら、本事例は、特別支援学校の日常生活条件下で実施された
実践研究である。特別支援学校においては、様々な課題を持つ児童生徒
が在籍し、時には緊急性を要する課題をもつ場合もある。そのため、介入方
法の効果が証明されることよりも、迅速な行動の改善が重視され、行動変容
と介入との関係の複数提示など研究として必要な諸条件の整備が不十分と
なる場合もある。本事例において、それほどの迅速性は要求されていない。し
かし、今できることはすぐにでも取りかかるという姿勢で介入に臨むことは実践
者として常に大切な姿勢であると考えている。そこで、本事例においては、累
積効果が排除できないために効果の証明はできないが、迅速に問題の解決
方法を示すことは可能で、かつ何が効果的であったあかを推測することも可
能なこの計画を採用することとした。
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A条件は、べ一スラインであった。机の上に手順書が置かれており、F君は
手順書を音読した後、係の活動に行くよう言語指示された。担任は、F君と
ともに移動し、事務室と保健室での指導と観察を行った。事務室と保健室
において、担任は、基本的にF君の背後から行動を見守り、アイコンタクトが
自発しない場合には、「顔を見てね。」と言語指示した。それでも顔を見ない
場合、指さしや身体援助など複数のプロンプトを組み合わせて実施した。ま
た、同様のプロンプトは、コミュ三ケーションパートナーから提示されることもあっ
た。F君は、アイコンタクトをしなかった場合でも、プロンプトを受ける曲に係の
活動をしてしまい、その場から立ち去ってし幸うこともあった。そのような場合は、
活動をやり直させることはしなかった。本事例の目的は、標的行動に対するソ
ーシャルストーリーTMの効果を検討することであるため、これらのプロンプトによ
る介入をべ一スラインから実施した。ただし、どのようなプロンプトでアイコンタク
トが生起したのかという点は、重要な情報であるため記録を行った。
十舳ね
ぼくはじむしつやほけんしつの先生にr宿題をコピーしてください」
とか、 rけんこうかんさつをとりにきました」とか rありがとうございまし
とか言います。
そのときに先生のかおをじっと見ることが大切です。
じっとかおを見て言うとぼくがいっていることがよくわかります
じっとかおを見て言う人はかっこいです。
      （ソーシャルストーリー「㎜1は以下余白）
（ソーシャルストーリー冊3のみ）
じっとかおを見て言うとrF君がんばりカード」にOがもらえます。
ぽくはかおを見て言ってみようと思います。
∴
／」
（ソ・シャルストーリー「㎜2）
 F君じっとかおを見て言うとかっこいいよ■
 （ソーシャルストーリー“13）
 贈じっとかおを見て言うとOがもらえるよ／
                     ノ一㌔㌧               ＿ノ
図 514使用したソーシャルストーリー㎜
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 B条件は、無記名の随伴性評価文が記されたソーシャルストーリーTM1（図
5．4）と手順書による介入条件であった。ソーシャルストーリーTM1は、手順書と
ともに提示された。ソ＾シャルストーリーTM1に明記された随伴性評価文とは、
望ましい行動をとった場合の他者からの好意的な評価のことをいう。ソーシャ
ルストーリーTM1では随伴性評価文は明記されたが、誰が言った言葉なのか
は明記されていなかった。
 C条件は、F君が好きなキャラクターの随伴性特定評価文が明記されたソ
ーシャルスドーリ』TM2（図5．4）と手順書による介入条件であった。ソニシャル
ストーリーTM2では、ソはシャルスト㎞リーTM1にも使用された随伴性評価文の
主語としてF君が好きなキャラクター（プリキュア）（2）が追加された。キャラクター
は、画像で提示され文末に挿入された。その画像には、Aくんじっと顔を見て
言うとかっこいいよ、という随伴性特定評価文が吹き出しで貼り付けられた。
 D条件は、ソーシャルストーリーTMに関する条件の変更はなく、C条件に加
一  くんがんばりカード
  が5二＝あつまったらJOMOレシートがもらえるよ1
◎ばこんなときもらえます1
・じっとかおを見ておはなしができるとO
口しゅくだいを先生にわたすと◎
・朝のかだいがくしゅうががんばれるとO
1すぐしゅうごうできると◎
∵
2． 3 4
  キャラクタ
  画像が挿入
  ていた
  o 一
レ
シI
ト
の
写
真
因 5．5Fくんがんばりカード
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えてトークンエコノミーが追加された条件であった。トークンエコノミーとは、ポイ
ント（トークン）を貯めることで、対象となる子どもの好きな活動や物と交換がで
きる強化システムである。トークンエコノミーに関しては、D条件開始以前から
既に実施されていたが、アイコンタクトを標的としてこのシステムを用いたのは
D条件が初めてであった。F君に用いられたシステムは、①望ましい行動が生
起すると「F君がんばりカード」（図5．5）に・印1つが記入される、②o印が5っ
記入されるとバックアップ強化子として特定の石油元売り会社（JOMO）のガ
ソリンレシートが与えられる、というものであった。F君はこのレシートのことを
「JOMOレシート」と呼び、独特の興味を持っていることがF君に関係のある
人物全員から報告された。さらに、これまでの実践から望ましい活動に随伴し
て即時にO印を記入することで活動を増加させる強化子としての働きがあるこ
とも。確認されていた。この条件では、顔を見るとO印をもらえることが言語で指
．示」され、「F君がんばりカード」にもそのことが明記された。しかし、ソーシャルス
トーリーTMには、アイコンタクトすることとトークンが得られることの随伴性文は記
述されなかった。
 E条件では、トークンポイントの随伴性文が記されたソーシャルストーリー
TM（ソーシャルストーリーTM3）とトークンエコノミーと手順書による介入が実施
された。ソーシャルストーリーTM3は、ソーシャルスドーリ㎞TM2に加えて顔を見る
ことがトークンポイントになることが明記され、キャラクタ］の吹き出しには、Aく
んじっと顔を見て言うと○（トークンポイント）がもらえるよ、という文章が挿入され
た。
5．ソーシャルストーリーTM
 ソーシャルストーリーTMはGray（2004）（4）に準拠して作成された。すべての
ソーシャルストーリーTMは、A4版の白色の上質紙に印刷され、プラスチックフ
ィルムによって保護してから使用された。文字は黒のインクで印刷され、挿入
されたキャラクターはカラー印刷されていた。F君の所属するクラスを筆．者とと
もに担任する教員1名によって、F君のことを否定的に記述されている部分
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がないことと、事実と．食い違う部分がないこととが確認されてから実験に使用
された。ソーシャルスドーリHTMに挿入されたキャラクターは、ホームページ上に
公開されている画像を使用した。また、ソーシャルストーリーTMに書かれている
内容がどの程度理解されているのか確認チる質問は実施しなかった。
6．介入
 介入期間は、研究実施年度の5月8目から7月13目までのおよそ2ヶ
月間であった。
 ソーシャルストーリーTMは、F君の学習用の個人スペースに置かれ、F君は、
登校直後に担任教師にソーシャルストーリーTMを読むように促された。読み聞
違．いについては、あえて訂正せず「さりげなく、くつろいだ態度で読ませる」（4）
ことを意図したが、結果的にF君が読み間違ったり読み飛ばしたりすることは
なかった一。
7．データ収集
 データは、その場でコミュニケーションパートナーに聞き取り調査され、記録
用紙に教室で記入された。記録用紙は、それぞれの場面の「要求」と「お礼」
それぞれで、5段階で評価した。評価の基準は以下のとおりであった。
   4：アイコンタクトを自発した。
   3：言語プロンプト1回でアイコンタクトした。
   2＝複数のプロンプトでアイコンタクトした。
   1：プロンプトしてもアイコンタクトしなかった。
   0：アイコンタクトしなかったが、プロンプトを受ける前に活動をしてしま
    い介入ができなかった。
 なお、プロンプトは、コミュニケーションパートナーから提示された場合も担任
教師から提示された場合も同様に1回として計数され、誰から提供されたの
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かは区別して記録はされなかった。また、担任はアイコンタクトの様子をその場
で観察し、コミュニケーションパートナーの報告と観察の結果が異なった場合、
アイコンタクトがあったのはどの場面か、その場で確認した。信頼できると考え
られた場合にはアイコンタクトを記録し、信頼できないと考えられた場合に0（ア
イコンタクトしなかったが、介入もできなかった）と記録し、結果が不一致であっ
たことを併記した。
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1I．結果
1面_紳介蛎
1 1 一
茅づメ㌣
約6ケ月後
工29456789101ユ：13141510171819202122碧324＝目2627：029303工32；3ヨ4；5363フ38394041424，44           セツシ目ン
■務’1業
○■素賞糺
㎜慮お札
1 2 3 4 5 0 7 8 01011 12131415101 101020212 2324252827282930313233043536373畠304041424344                         1≡一
        ●プ1コンプトなし。での自発    ｝プロンプトしてもアイコンタクトレない
        口禽晒プロンプト1回      ・介入なし、アイコンタクトもなし
        ノ便数のプ目ンプト
  図5．6アイコンタクト自発数｛上部）と生起条件（下部）
1．結果
 図5．6に結果を示す。
 A条件では、自葵的なアイコンタクトは少なく、自発的なアイコンタクトが全く
観察されないことも11セッション中6セッションあった。A条件においても、6
セッション目から7セッション目にかけて自発的なアイコンタクトの増加が観察
されている。しかし、8セッション目以降は減少傾向が観察された。
 随伴性評価文を含む文章のみのソーシャルストーリーTM1を導入したB条
件では、べ一スラインと比較して自発的なアイコンタクトは変化しなかった。ま
た、自発的なアイコンタクトが観察されなかったセッションも、6セッション中4セ
ッションあった。
 随伴性評価文をF君の好きなキャラクターの台詞として記述した随伴性特
定評価文条件を導入したC条件では、自発的なアイコンタクトがこれまでに
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比べて増加したが、その傾向は安定せず、自発的なアイコンタクトの観察され
ないセッションもあった。
 次に、ストーリーの変更をせずトークンエコノミーを導入したD条件では、そ
れまでに比べて、アイコンタクトの増加は観察されなかった。
 顔を見ることとトークンポイントが得られることの関連がキャラクターの台詞と
して明記されたソーシャルストーリーTM3を導入したE条件では、開始から3
セッション増加傾向は示されなかったが、4セッション目に増加傾向を示し、
連続3回、4場面申3場面での自発的なアイコンタクトが観察された。そして、
一且自発場面数は減少したものの、指導開始から33セッシヲン目で初めて
すべての場面で、自発的なアイコンタクトが確認された。この傾向は2セッショ
ン持続し、その後の自発場面数は2場面から4場面の間で増減を繰り返し
た。
 さらに、どのようなプロンプトの提示によってアイコンタクトが生起したのか図
示したものが図5，6（下部）である。A条件の1セッション目には、事務室にお
いて言語プロンプトの提示によってアイコンタクトが生起したが、一その後の保健
室では、プロンプトの提示前に活動をしてしまい、アイコンタクトは生起しなか
った。その後の2セッションでは言語プロンプトの提示に加えて、指さしや身体
誘導など、複数のプロンプト提示によってアイコンタクトを生起させることができ
た。4セッション目以降は、言語プロンプトの提示のみでアイコンタクトを生起さ
せることが多くなった。
 B条件では、プロンプトを提示してもアイコンタクトが生起しない、あるいはプ
ロンプト提示前に活動してしまったため指導できないことが多くなった。
 さらに、C条件では、アイコンタクトを自発することは多かったが、自発しない
場合、アイコンタクトの生起とプロンプトのタイプとの間に一貫した傾向はなか
った。
 D条件では、複数のプロンプトを提示することでアイコンタクトを生起させるこ
とができた。
 E条件では、初めから7セッション目まで複数のプロンプトの提示で生起さ
せたり、指導の条件にかかわらずアイコンタクトを生起させることがなかったりし
たが、それ以降では、言語プロンプトのみでアイコンタクトが生起するようになる
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とともに、これまで一に比べると高い頻度で自発的なアイコンタクトが観察され
た。
 ソーシャルストーリーTMによる介入終了後、およそ6ヶ月後の観察において
その行動の維持が確認された。
2．信頼性計測
 コミュニケーションパートナーからの報告．と担任との観察が一致しなかったデ
ータは、A条件4回、B条件3回、C条件、D条件では0回、E条件では
1回であった。条件ごとに、一致したデータ数と条件毎の総データ数との割合
を算出し、条件毎の一致係数とした。その結果、A条件では91％、B条件で
は88％、C条件、D条件はともに100％、E条件は99％であった。
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皿．考察
 本節では、F君のアイコンタクトの自発的な出現を促すためにソーシャルスト
ーリーTMを中心とした介入を実施し、その効果を検討した。具体的には、望
ましい行動を選択した場合の結果として3つの条件をストーリーの中に記述
し、特別支援学校の生活条件での指導として展開した。3つの条件は、行
動の結果、他者がどのように評価するのかということが記述された随伴性評
価文提示条件（B条件）、随伴性評価文の評価主体が特定された随伴性
特定評価文が使用され、評価主体としてF君の好きなキャラクターが使用さ
れた随伴性特定評価文提示条件（C条件）、トークンの随伴性を記述した随
伴性文条件（E条件）であった。
 F君のアイコンタクトは、これまで集中的な指導がなされたことのない行動で
あったため、研究開始と同時に、手順書及びプロンプトを用いた介入を行っ
た。これらの介入は、研究期間中、条件の変更にかかわらず継続して実施さ
れた。この介入のみの条件（A条件）によって一旦は改善傾向が示されたが、
その傾向は持続しなかった。ソーシャルストーリーTMを用いた介入では、無記
名の随伴性評価のみの介入（B条件）では効果が示されず、本人の嗜好性
が高いことが確認されていたキャラクターが、F君のアイコンタクトに対して随伴
性評価をするスト］リーを用いた随伴性特定評価文条件（C条件）で若干の
効果が現れた。さらに、アイコンタクトをすることがトークンのポイントとなることを
キャラクターが告げるストーリ］を用いた条件（E条件）で不安定ながら介入の
効果が確認された。
 今回の研究において、B条件で提示されたソーシャルストーリーTMには、随
伴性評価文が提示されていた。しかしながら、べ一スラインと比較し、改善が
見られなかった。それに対して、ばらつきは見られたものの、随伴性評価の発
信者を対象児にとって嗜好性の高いキャラクターとしたソーシャルストーリーTM
を使用した随伴性特定評価文条件（C条件）においては、わずかな効果が
観。察された。この結果は、少なくとも、どのような種類の随伴性文をストーリー
に加えても効果があるというわけではないということを示唆している。この点は、
・153・
第5章第2節
単に随伴性文の数とストーリーの効果との相関関係を基に、随伴性文の重
要．性を示唆したReynhout and Carter（2006）（5）を一歩進めたものといえ
る。一方、「随伴性特定評価文の発信。者が誰であるかによってストーリ］の
効果に違いが生じる」という第4章におけるによる示唆については、今回の結
果からは確認することができなかった。なぜなら、効果の大きさや持続が顕著
ではなかったことに加え、今回使用されたデザインが、「発信者不明」（B条
件）と「嗜好性の高い発信者」（C条件）との比較となっているため、評価の発
信者が明記されたことが結果に影響しているのか、評価の発信者が対象児
にとって嗜好性の高いキャラクターであったことが結果に影響しているのかが
わからないからである。
 しかしながら、r対象児にとって嗜好性の高い人物やキャラクターを随伴性
特定評価文の発信者として使用することでストーリーの効果を高める」という
仮説については、最近の研究結果からも十分検証するに値する対象である
と考えられる。McL舳gh1in and Ca縦（2005）（6）は、知的障害と自閉症の
ある対象者の問題行動に対して、支援者と対象者のラポール（この場合は対
象者の支援者に対する嗜好性）が問題行動の確立事象となっているという
立場からの報告を行っている。それによると、ラポールのよい支援者が指示し
た場合、指示された課題の完了が多く観察され、指示された課題が問題行
動によって完了しないことはまれであったが、ラポールの劣る支援者が指示し
た場合、指示された課題は問題行動が生起したために完了させることはでき
ないことが観察された。この研究者らは、ラポールの高い人物から指示され賞
賛されることにより、問題行動に伴う結果事象としての逃避の価値が下がり、
仕事に従事することに伴う結果事象としての賞賛の価値が上がる、という解
釈によってこの結果をとらえている。この解釈を援用すれば、ソーシャルストー
リーTMにおいて、標的行動を生起させることによって生じる他者からの評価を
記述する場合、対象児にとって嗜好性の高い他者を用いた方が、そうでない
場合よりも評価（すなわち結果事象）の価値があがり、その評価を獲得するた
め」に行動を変容させようとするモチベーションを向上させると考えることも可能
であろう。
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 Keeh早g，My1es，Gagnon，and－Simpson（2003）（7）は、対象の自閉症
児．が特異的な興味を示すキャラクターをストーリーの申に登場させ、ゲームで
負けた場面で泣いたり叫んだりすることの減少を目的とした研究を行っている。
ここで用いられた介入方法はパワーカード（8）と呼ばれている方法である。ここ
でのストーリーはパワーカードスクリプト（8）と呼ばれ、そのキャラクターも対象児
と同様な問題をかかえていたこと、その問題の状況に陥ったときに、ある適切
な方法を用いて解決したこと、対象児にも同じ方法を用いてほしいこと、同じ
方法を用いればよい結果が得られること等の内容を含んだものであった。その
介入は、ソーシャルストーリーTMと同様に、スクリプトを事前に読ませ、問題の
ある状況の理解と、その状況での望ましい適応的な行動を認知させることと、
実際に問題のある状況に直面したときに望ましい行動の想起が容易にできる
よう、スクリプトとともに、問題解決のポイントをキャラクターの写真付きで示した
カード（パワーカードと呼ばれる）を対象児に持たせることから構成されていた。
その結果、3つのゲーム場面における問題行動の減少が確認されている。こ
の研究も、興味を示すキャラクターとそうでないキャラクターを用いた場合の行
動変容の違いまでを検証しているものではないが、対象児にとって嗜好性の
高いキャラクターを用い、スクリプトによって与えられる情報の価値を高めてい
けば、行動変容に結びつく可能性があることを示唆するものである。
 D条件は、ソーシャルストーリーTMに関する条件としてはC条件と同様であ
るが、成績が悪化している。本研究は学校現場での介入であるため、条件の
変更によって成績が悪化した場合遠やかな改善策の実施が求められる。そ
のため、本研究においてもD条件はわずか3セッションで終了したが、これは、
本研究の実験計画における欠点となった。このD条件で成績が悪化した原
因は不明である。あえて解釈すると、ソーシャルストーリーTM2において嗜好性
の高いキャラクタ］からの随伴性特定評価文が記述されていたが、それが実
際に示されることはなかった。これらの事実が、消去となったため成績が悪化
したと推定することはできるが、断定は困難である。
 今回の結果で注目すべきところは、D条件とE条件における行動変容の
違いである。D条件では、C条件と同じソーシャルストーリーTMを提示し、トー
クンはソーシャルストーリーTMの中では言及をし．ない形で導入している。ところ
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がE条件では、アイコンタクトを行った結果としてトークンを得られることが、スト
ーリーの中に、対象児にとって嗜好性の高いキャラクターの台詞として記述さ
れている。これらの2条件を比較すると、今回のD条件の期間内では、成績
の改善効果は確郡されなかったが、E条件ではゆるやかながらも一定の改善
傾向が示された。また、直接観察によるエピソ］ド記録から、D条件では、ソ
ーシャルストーリーTMを読んだ後、ト］クンカードを意識するような姿は全く観
察されなかったが、E条件では導入開始時期よりトークンカードを注視するな
どの注目行動が観察されていた。さらに、標的行動の観察場面でもこれまで
より明確にコミュニケーションパートナーを意識してアイコンタクトをする姿が観
察され、コミュニケーションパートナ』一からも、よく顔を見てくれるようになった、と
いうニコメントが得られていた。E条件の導入開始時において、標的行動の生
起数として反映はされなかったが、このようなエピソードが記録された。このよう
な差が現れた理由として、今回の介入におけるトークン提示の時期が一因と
して考えられる。
 トークンを含め、強化子は行動の出現後できるだけ速やかに提示されること
が望ましいとされている。杉山ら（1998）（9）は強化子の提示について60秒ル
ールを提唱し、行動の生起後少なくとも60秒以内に強化子が提示されなけ
れば行動を強化することができないとしている。今回の事例では、教室に戻っ
てからトークンが提示され一たため、アイニコンタクトの生起とトークン提示までにあ
る程度の時間的な隔たりがあった。正確な計測は行われていないが、移動距
離やその場の様子一から考えると、アイコンタクトの生起後60秒以内にトークン
が提示された可能性は低い。それにもかかわらず、E条件で介入の効果が示
されたことは、アイコンタクトとトークンの随伴性が、キャラクターの台詞として明
記されたソーシャルストーリーTM3はル］ルとして機能した可能性がある。ルー
ルとは「行動随伴性を記述したタクトが生み出す言語刺激」（9）と定義されて
おり、ルールによる行動の制御では行動の強化子が遅延して与えられても効
果があるとされている。他方、トークンの随伴性が記述されなかったソーシャル
ストーリーTM2による介入が実施されたD条件では、教師の言語指示や「F
君がんばりカード」に明記された「顔を見るとOがもらえる」ことが、ルールとして
は機能しなかったと考えることができる。
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 過去のソーシャルストーリーTM研究において、トークンとソーシャルストーリー
TMとの組み合わせを行った事例としてはKutt1er，My1es，and Car1son
（1999）（lo）が発表されている。彼らの研究では、知的障害のある自閉症児の
痛癩の前駆行動（悲鳴を上げること、悪態をつくこと、床に倒れること）の減少
を目指して、ソ］シャルストーリーTMにトークンや視覚的スケジュール、プロンプ
トなどが組み合わされた介入が行われている。この研究では、視覚的なスケジ
ュールやトークンの提示はべ一スラインでも行われているが、標的行一動の改善
は示されず、標的行動とトークンが得られることの因果関係が書かれたソーシ
ャルストーリーTMの提示によって、初めて標的行動の改善が示されている。こ
の研究では、ソーシャルストーリーTMは、トークンエコノミーについて明記した物
のみが使用されているため、トークンエコノミ］の記述の有無によるソーシャル
ストーリーTMの効果の違いはわからない。また、トークンの提示も具体的にはど
のように実施されたのか記述されていないため、今回の事例との検討はいっそ
う難しい。しかし、トークンの使用という一点において関連性を考察すると、知
的障害のある自閉症の児童生徒に対してソーシャルストーリー棚を使用する
場合、トークンの随伴性をストーリ］内に提示することは有効な手立てである
といえる。Rey逼ho帆andCarter（2006）（5）も指摘しているが、発達障害児
の教育において強化子の取り入れを行うことが強力な手段であることは言うま
でもないことである。そのように考えると、この結果は当然のことである。
 ReynhoutandCarter（2006）（5）はその報告の中でソーシャルストーリー
TMにおいて随伴性文とPNDとの相関関係を示し、随伴性文の重要性を提
起した。彼らは随伴性文について結果の記述がなされる文であるという説明
と、1つの例文によって定義を行った。今回の研究からは随伴性文には少な
くとも2つのタイプがあることが示唆された。その1つは、第4章で検討した他
者からの評価を記述した随伴性評価が示された随伴性評価文、あるいはそ
の評価主体が特定された随伴性特定評価文と呼ばれるタイプであり、もう一
つがストーリー中の適応行動と具体的な強化子との関連をルール提示した
随伴性文のタイプである。そして、今回の事例では重度の知的障害と自閉
症のある対象者にとっては後者一のタイプが有効ではないかという示唆が得ら
れた。
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第3節ソーシャルスドーリい側における随伴性文が効
果を示すための諸条件
 第3章において確認したように、ソーシャルストーリーTMは他の介入方法に
比べて効果が高いといえる方法では・なかった。今回の研究においても、効
果がほとんど観察されなかった事例（4章A君、B君、E君）もあれば、高い
効果が示された事例（4章C君）、部分的な効果を示した事例（4章D君、
5章F君）まで様々であった。それらの結果からソーシャルストーリー・・に関し
て、今回の研究において明らかとなったことを整理すると以下のようになる。
 ソーシャルストーリー刑が効果を示す階層構造
 1．状況の丁寧な説」明のみでも効果が期待できる場合がある。
 2．状況の丁寧な説明のみでは効果が期待できない場合、人物（キャラク
ターでもよい）の好感度を確認する。人物（キャラクター）への好感度が確認
できない場合は随伴性文によって行動の結果得られる具体的な事物を示
すことで効果が期待できる。人物の好感度が確認できるあるいは、特定の
キャラクターに好感度を示す場合には、随伴性特定評価文によって効果
が期待できる。随伴性強化文においてはこの提示のみで行動の改善が期
待できる場合もある。
 3．随伴性特定評価文のみで効果が示されな．い場合には、随伴性評価
文の評価主体が実際の指導を行い、随伴性特定評価文に示されたよう
な言葉がけをすることで効果が期待できる。キャラクターにのみ好感度を示
した場合には評価主体の実際の指導ができないため、随伴性文を使用す
ることで効果が期待できる。
 4．随伴性特定評価文と実際の指導により効果が期待できない場合に
は、随伴性文によって行動の結果得られる具体的な事物を提示すること
で行動の改善が期待できる。
 これらをフローチャートにまとめたものが、図5．7である。
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図 5．7ソーシャルストーリー㎜による介入のフローチャ」ト
 ソーシャルストーリー㎜に関する従来の主張はこのフローチャートのLeve1
1であったと考えることができる。Gr＆y（2004）（1）において、ソーシャルスト
ーリー欄を読むことにより、子どもは周囲の状況がよりよく理解できるようにな
り、結果的に適切な行動を選択するようになると説明されている。子どもの
状況理解を促進するためには、子どもの理解カや認知力に適合した方法
で詳細に説明されなければならない。しかし、状況の理解が進んだだけでは
子どもは適切な行動の選択をするようにならない場合がある。
 ソーシャルスト…リー州のル㎞ルとして（ア）・f則面
 Skin亙er，Pappas，and Davis（2005）（2）は子どもたちの学業スキルの
形成に関わって、することができない問題と、しようとしない問題とに分けて
考える必要性を主張している。することができない問題には、①学習用具が
無い場合、②何をするのか理解していない場合、③時間が足りない場合、
④前提となるスキルが無い場合の4つの場合があるとされている。ソーシャル
ストーリーTMによって周囲の状況をよりよく理解させることは、②何をするのか
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理解していない場合には有効であると考えることができる。しかし、子どもは、
いくら状況がよくわかっても適切な行動を選択しない場合がある。この場合
が、しようとしない問題に該当する場合である。この場合には、①学習課題
があまりに労力が必要である場合、②活動に対して得られる強化子が少な
い場合、③強化子の質が低い場合の3つの場合があるとされている。今回
明らかとなった、随伴性文に関する内容は、この「しようとしない」問題にお
いて有効であると考えられる。「しようとしない」問題がある場合、随伴性文
により適切な行動の結果「何があるのか」示すことは、ルールの提示であると
考えることができ、そのために適切な行動が選択されるようになることはルー
ル支配型行動と考えることができる。ル］ル支配型行動は急速に獲得す
ることができるが、ルールに示された随伴性が実際と異なる場合、ルールで
はなく実際の随伴性に従うことが指摘されている（3）。このように考えると、4
章のD君とE君における、随伴性特定評価文の提示のみでは行動の改
善を図れなかった2事例は、納得のできるものである。
 随伴性特定評価文のみで行動の改善を示した4章においては、C君が
教師の心理自勺な状態に思いを及ぼすことができたために、行動の改善をし
たと考えられ、他の対象児においては、このような認識が困難であったと考
察することは可能ではあるが、断定できない。
 社会的な状況において、一般的に随伴する出来事は他者からの注目で
ある。しかし、他者からの注目は誰からの注目であっても有効なのではなく、
注目する主体に対する対象児童の嗜好によってその効果が左右される
（4）。この意味から、随伴性特定評価文の有効性が導き出されたが、随伴
性評価文のみでは行動の改善を図ることは困難であった。ルール支配型
行動において示されたように、随伴性特定評価文において、記述された内
容が実際の随伴性を示すことが必要であった。
 ソーシャルストーリーwにおいては、これまで状況を丁寧に説明することの
みが強調され、適切な行動をした結果を提示することの重要性は、あまり
強調されてこなかった。今回の一連の研究から、ソーシャルストーリーTMにお
いても行動の随伴性を示すことが重要で、実際の提示も併せて重要であ
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ることが明らかとなった。図5．7に示したすべてのケースにおいての確認がな
されてはいないが、これは今後の課題としたい。
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    学校現場における
対象者の環境に働きかける介一入の効果
第6章第1節
第1節対象者の環境に働きかける介入
 ここまで、学校現場における文脈適合性が高く、有望な介入の方法として、
ソーシャルストーリーTM（1）（2）（3）について論じてきた。ソーシャルストーリーTMは
本人がおかれた社会的状況の説明を行い、結果的に適応的な行動が選択
できること促進する方法である。
 一方で学校においては、本人に変化を求めるのではなく、周囲の状況を計
画的に操作し適応的な行動が出やすい状況作りをすることや、適応的な行
動が出現した場合と問題のある行動が出現した場合とで、本人が得られる
結果事象を計画的に操作することも可能である。第6章においては、本人の
周囲の状況を操作する介入を、特別支援学校における日常生活条件にお
いて実施し、この立場からの介入がおいて文脈適合性を確保した上でどのよ
うに展開できるのか実践し、検討した。
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Information． ダ。o口8 0刀 λ〃ゴ8〃  ∂刀a 0泌θグ 刀θγθノ。ρ㎜θ〃伯ノ
刀ゴ88わゴノゴ君ゴθ8，8，1－10．
（2） Gray， C．（2000） ㌘力θ Mθw8oc油ノ8Cory3oo女、∫”α8〃∂6θゴ
θ〃方。”、US：Future Horizons．
（3） Gray， C．（2004） 8oo伯ノ8庄。〃θ8 rM ／0．0．Jenison Pub1ic
Schoo1s．
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第2節問題行動を示した生徒に対する学校生活場
面における非随伴性強化を中心とした指導パシゲージ
の適用
I間題の所在
 重度の知的障害児にみられる問題行動は、彼らの社会参加を妨げる原
因の1つである。彼らが学校で示す問題行動としては、他害行動や自傷行
動などの自他の安全を脅かす行動川（2）や、授業中の立ち歩きや教室から
の飛び出しなど学習活動への参加を阻害一する行動等があり、結果的に彼ら
の学習の機会を奪ってきた（2）。これらの中でも、他害行動は、周囲にいる者
に対し危害を及ぼすため、本人の社会的な場面への参加が著しく制約され
ることになる。
 このような問題行動に対して、古くから行動分析学の立場から様々なアプ
ローチがなされてきたが、最近になり積極的行動支援（Positive
Behaviora1Support：PBS）（3）が注目されるようになった。これは、行動の
機能に基づく介入方法を用いて、行動障害を示す人の生活全般の改善を
目的とする包括的なアプローチ（3）だからである。
 行動の機能に基づく介入方法は、大きく「確立操作法」「消去法」「分化
強化法」の3つに分けられる（4〕が、非随伴性強化は、確立操作法に位置
づけられる介入方法の1つである。分化強化法は、問題行動と異なる行動
に強化子を与え、問題行動に強化子を与えない方法である。また、非随伴
性強化は、問題行動を維持している強化子を問題行動に随伴させず豊富
に提示し、問題行動を生起させる動機を低下させる方法である（4〕。このため
非随伴性強化は、問題行動の生起自体を予防できる可能性があると考えら
れる（5）。
 Vo11mer，Iwata，Zarcone，Smith，andMaza1eski（1993）（6）は、非
随伴性強化と分化強化を比較し、非随伴性強化では消去に伴う副反応
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（消去バースト）を減少することができることを指摘している。さらに、行動の生
起、と無関係に強化子の提示を行うため厳密な行動の観察が必要とされない
ことを介入の容易さとして指摘している。
 また、トークンエコノミーや環境調整と比較した場合、トークンエコノミーでは、
トークンの意味を理解できることが前提条件となる。そのため、知的な問題の
大きい対象者の場合には、導入に困難を伴う場合があり非随伴性強化と比
較すると取り入れに制約がある。環境調整は、対象者の実態に合わせて適
切な行動が出現しやすいように、あるいは、問題となる行一動が起こりにくいよう
に環境に変更を加えることである。そのため、どのような対象者であったとして
も導入可能であり効果も高い。適切な行動を生起しやすくするために視覚的
な手がかりを配置したり、不適切な行動のきっかけとなるような情報を見えな
いようにしたりするなどの小規模な環境調整は、構造化としてほとんどの教育
環境で導入されている。しかし、教育課程の変更を含む大規模な環境調整
については、個別の教育支援計画に基づく職員間あるいは保護者との共通
理解のもとに慎重に実施される必要がある。
 これらの理由から、学校の生活場面において文脈適合性を確保した上で、
実施する介入方法として非随伴性強化は、期待が大きいと考えられる。
 非随伴性強化の手続きは、大きく分けると3つの部分から成り立っている。
第1に、問題行動を維持している、あるいは同じ働きをもつ強化子を特定す
る。第2に、問題行動の生起。未生起に関係なく、強化子を濃密に与える。
第3に、問題行動の低減を確認しながら徐々に強化子を与える間隔を広げ
るというものである（6）。
 第1の強化子の特定についてであるが、Vo11mereta1．（1993）（6）は、操
作交代デザイン（7）を用いた実験的な機能分析によって自傷行動の維持強
化子を特定し、知的障害のある3人の女性に対して、消去と非随伴性強化
とを組み合わせて、その低減に成功したと報告している。一方、Fischer，
IwataandMaza1eski（1997）（8）は、Vo1ImeretaI．（1993）（6〕と同様の
手続きによって特定された自傷行動の維持強化子と嗜好性の評価によって
特定された嗜好性の高い強化子とを非随伴に提示する効果を比較検討し、
自傷行動を実際に維持している強化子でなくても、嗜好性の高い強化子を
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恣意的強化子（arbitrary reinfor㏄r）として提示することでも同様の効果
が認められるとしている。
 第2に強化子の提示についてであるが、多くの研究において強化子は、時
間固定スケジュールによって数秒から数分の時間間隔で提示されているが、
Reed，Piazza，P航e1，Layer，Bachmeyer，Bethke，and Gutsha11
（2004）（9）では、セッションの間ずっと強化子が提示されていた。この研究は、
小児摂食障害（pediatricfeeding disorder）に対する指導の一環として
非随伴性強化を用いている。この報告では嗜好性の高い強化子を特定し、
その強化子が具体物であった場合には、セッションの聞中置いておき、子ど
もが随意に触れられるようにしていた。さらに、注目の場合にはセラピストが、
子どもに話しかけたり歌ったり、相互に交渉しあったりしていた。
 第3に強化子提示を減少させる手続きについて、Vo11meretaL（1993）
（6）、La11i，Casey，andKates（1997）（1o）では、問題行動の減少につれて
少しずつ強化子の提示間隔を増加したとされているが、Reedeta1．（2004）
（9）、Lindberg，Iwata，Roscoe，Worsae11，and Han1ey（2003）（1互）の研
究においては、強化子の減少手続きは行われていない。
 最後に介入の適用された場面についてであるが、ほとんどの研究において
介入・観察場面は非目常的な統制された場面であった。日常生活条件に
おける非随伴性強化による研究として、数は少ないながら、Lindbergeta1．
（2003）（11）がある。この研究では、知的障害のある2名に対して、自動強化
により維持されている自傷行動を取り上げ、詳細な実験によって確認された
強化子を用いて家庭での自傷行動の減少に成功したと報告している。
 非随伴性強化に関する先行研究を、その介入の手続きについてまとめると
以下の3点に要約することができる。
①アセスメントにおいては、行動の維持強化子（6）（8）l1・）、あるいは、
 維持強化子に取り変わる嗜好性の高い強化子を実験的に確認
 している（8）（9）（11）。
②強化子の提示において、初期の研究では行動とは関係なく数秒
 ～数分毎に強化子が提示されるという手続きをとっているものが多
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 いが（6）〈8）（1O）、近年の研究では必ずしも一定時間で提示するの
 ではなく、問題行動に随伴せず参加者が随意に強化子に触れる
 ことができるようにしているものもある（9）（口）。
③強化子の減少手続きは実施されたものと（6）（10）、されていないもの
 がある（9）（11）。そして、多くの研究が統制された環境下で実施され
 ている（6〕（8）（9）（10）。
 通常の学校における日常生活場面において文脈適合性を考慮して非随
伴性強化を取り入れるために、これらの内容を整理するといくつかの配慮され
なければならない点が考えられる。まず、アセスメントにおいて、行動の維持強
化子の実験的な特定は、簡便な方法とはいえず取り入れは困難である。また、
嗜好性のアセスメントにおいても激しい問題行動を示す対象児の場合には、
実施に一定の危険がともなう。また、介入においては、数秒ごとに強化子を
提示することは容易ではないため、対象児が随意に強化子に触れることがで
きるようにすることで、より取り入れが容易となる。これらの理由から、非随伴性
強化を日常生活場面に取り入れるには、高度に制御された場面を用いるの
ではなく日常の生活場面で迅速に実施可能なアセスメント手法と容易な介
入手続きを用いることが求められる。
 筆者は、主として他害。破壊行動のために集団活動への参加が困難であ
った自閉症と診断された重度知的障害児に対して、特別支援学校における
日々の実践の中で容易に使用できる非随伴性強化手続きを検討し、他の
方略との併用によって、問題行動の低減を図るとともに授業へ参加できるよ
うにするための指導を行った。ここでは、その取り組みを紹介すると共に、実践
場面における文脈適合性に配慮した非随伴性強化の利用可能性について
若干の考察を行うことにした。
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皿方法
1．対象児
 対象児は、A特別支援学校（知的障害）中学部に在籍するG君（15歳）
であった。G君は、重度知的障害と診断されており、9歳の時には小児精神
科医より自閉症の診断も受けていた。地域の児童相談所による遠城寺式。
乳幼児分析的発達検査（改訂版）による発達検査においては、発達指数
25＋αとされており、筆者が実施したS－M社会生活能力検査一ﾉよる発達検
査においては、4歳3ヶ月（社会生活指数32）とされていた。G君は、数年
前より、学校での集団参加が次第に困難になっていった。その目の状態によ
っては、登校後の更衣もできず、その後の学習活動に全く参加することがで
きなかった。また、食堂に移動することを拒否し、給食を教室内でとっていた。
さらに、担任教師や周りのクラスメイトを激しく叩く、あるいは噛みつくなどの他
害行動や、手に持っている物や周りにある物を投げる、ロッカーや壁を激しく
蹴るなどの破壊行動が目立った。これらの問題行動は、しょっちゅう生起した
と指導記録に記述されていた。そして、これら問題行動が激しさを増した時に
は、生徒用の椅子を投げつける、パソコンを壊す、周囲の人を見境なく激しく
叩くなど、周囲の生徒をその場から避難させなければならない場合もあった。
こうした破壊的な行動が頻繁に観察された時期には、学習活動に参加する
ことはほとんどできず、教師の1名がG君に付き添って対応するようにしてい
た。基本的には、近づいて声をかける、あるいは体に触れてなだめるといった
方法をとったが、興奮した場合は、行動を制御するのが困難であったために、
自分からやめるまで見守るしかなかった。
 また、G君は、難聴と診断されており、学校生活の大半は補聴器を使用し
ていた。しかし、音声言語は、耳元で話しかけなければ反応しないことが多く、
音声言語を理解しているというよりは、周囲の状況を推測して行動していると
思われた。文字については、ひらがなや簡単な漢字で書かれた単語を読むこ
とができたが、意味の理解の程度については不明であった。G君は、視覚支
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援を使用した指導に対しては嫌悪的に反応することが多く、自閉症児の指
導．において通常使用される視覚的スケジュールや手順書などを提示すること
が問題行動のきっかけとなることも多かった。
2．行動機能のアセスメント
 問題行動を維持している要因のアセスメントは、G君の担任であった筆者
により行われた。アセスメントは、最初に前年度の担任に対して、問題行動の
もつ意味を探るための行動機能のアセスメントインタビュー～）が実施され、
続いて直接観察が行われた。直接観察では、ABC分析により問題行動の
直前のきっかけや行動の機能、実際の結果が分析された。それらの結果、問
題行動の機能は、拒否と要求から成っていた。拒否の行動は、授業に参加
するよう指示したり、更衣室に行くよう指示したりするような場面で生起してい
た。また、要求行動は、本人がこだわる事物（タイマー、電卓、ゲームなど）が
自分の手元にないことに気づいた場面で生起していた。
 なお、問題行動（拒否）が生じた場面では、それ以上授業や更衣への参加
を促されることはなかったため、問題行動が機能していたと考えられた。これに
対して、問題行動（要求）の場合は、要求する事物が自宅にしかない物であ
ったり、何を欲しがっているのか周囲に理解されなかったりしたため、要求が叶
えられることはなく、問題行動が要求として機能することはなかった。また、どち
らの場合も、問題行動が発生した場合には、担任教師がG君に近づき、時
には声をかけたり体に軽く触れたりしていた。これらのことから、推定される問
題行動の機能は、活動の拒否と事物の要求だけではなく、行動に随伴した
担任からの注目と実際の関わりの提供が重要な役割を果たしていたことが推
測された。
 代替コミュニケーション行動（結果は同じであるが、問題行動に比べより社
会的に認められる代わりのコミュニケーション行動）は、拒否の場合には、参
加したくないことを穏やかに音声言語で担任に伝えることであった。G君が使
用できた行動レパートリーとしては、「いかんの（行きません）。」あるいは「あと
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で。」と音声言語で答えたことが報告されており、代替コミュニケーション行動
として音声言語を使用させる指導が可能であることは、担任間で確認されて
いた。しかし、これまでは代替コミュニケーション行動が生起した場合にも、他
の教師が再び授業に誘っていた。そのため、コミュニケーション行動は、無意
味に終わっていたことが判明した。要求については、どのようなコミュニケーショ
ン行動が生起しても欲しい物が手にはいることはないため、代替コミュニケー
ション行動の設定ができなかった。
 これ一らの問題行動に対して、より積極的で望ましい行動は、拒否（授業や
更衣への参加を指示された場合）の場合には、指示に従い授業や更衣に参
加することとされた。授業や更衣への参加については、指示する人によってそ
の行動が左右されることが特徴であった。最も行動が生起しやすいのはクラス
メイトのHさんが誘った時であった。また、作業、音楽、体育（水泳以外）は参
加を渋りがちであるが、水泳（体育）やパソコンサークルは、参加することを楽し
みにしていたため誰が誘っても参加していた。また、要求の場合の望ましい行
動は、その場にある物で遊ぶ、あるいはがまんすることとされた。しかし、これら
の行動が生起しやすくなる条件を確認することはできなかった。
3．独立変数
 独立変数は、G君の問題行動の低減を主目的として行われた介入1、及
び彼の授業への参加を主目的として行われた介入2であった。こうした手続
きをとることにしたのは、行動機能のアセス．メントの結果、授業への参加を促
すことが問題行動を引き起こすきっかけとなることが判明したからである。すな
わち、問題行動を低減しないまま授業への参加を促すことは、逆に問題行
動を誘発する危険があったためである。なお、介入1及び介入2は、G君の
担任である筆・者によって行われた。
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 介入1：（問題行動の減少）
 問題行動の低減のために、非随伴性強化と消去、代替コミュニケーション
行動の機能化が組み合わされて実施された。なお、介入1の実施期間は
2006．年4月14目から同年6月2日までのおよそ6週間であった。
 非随イ半性強イビ
 行動機能のアセスメントにおいて、G君の問題行動の機能は要求と拒否で
あったが、実際の結果としては、教師の注目と実際の関わりも得ていたことが
明らかになった。これらのうち要求は、実際に提供することが不可能な事物を
要求した場合にのみ問題行動が生起していた。そのため、操作が可能であ
ったのは問題行動に随伴していた教師からの注目と実際の関わりであった。
そこで、教師からの注目と実際の関わりが「関わり遊び」として考案され、非随
伴性強化として提供された。「関わり遊び」は、G君からの要求により開始し、
遊びの内容もG君が提案するものを取り入れた。「関わり遊び」の終了の条
件は、G君が自主的に担任から離れるか、または問題行動が出現するかの
いずれかを満たした場合とした。1回あたりの「関わり遊び」はおよそ20分～1
時間30分とし、1日のうち登校後、授業後、給食中、．給食後、放課後の5
回程度設定した。F関わり遊び」の内容は、すごろく遊び、小芝居ごっこ、ゲ
ームごっこであった。すごろく遊びは、教室にあった日本地図のすごろくを用
いて遊ぶことであった。小芝居ごっこは、G君が担任に対してrアッガンベー」
あるいは本人が興味をもっているテレビゲ］ムになぞらえて「（ヒットポイント）ゼ
ロ」と言ったときに大げさに泣いてみせる、あるいは死んだふりをしてみせること
であった。ゲームごっこは、黒板にテレビゲームのキャラクターの名前を書き、ロ
ールプレイングゲーム風にヒットポイントの数字を増減させて遊ぶことであった。
 消去
 すべてのセッションにおいて、問題行動が生起した場合、担任教師は、速
やかにその場から離れ、約15分間G君から見えないところに移動した。
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 代替コミュニケーション行動の機能化
 授業や更衣への参加を促された場合に「いかんの」あるいは「あとで」と穏や
かに言う代替コミュニケーション行動が生起した場合には、その活動に参加し
なくてもよいことにした。このためG君が「いかんの」等と答えた際は、そのことを
速やかに教師間で伝え合い、続けて同じ活動に誘わないことを申し合わせた。
本事例における代替コミュニケーション行動は、これまでの日常観率において
も自立的に使用することが確認されており、コミュニケーショントレーニングは
必要とされなかった。
 介入2：（授業への参加）
 介入1により問題行動の低減が確認された後、介入1で健用した非随伴
性強化、消去、代替ニコミュニケーション行動の機能化に加えて、視覚的スケ
ジュールと友たちからの誘いかけから構成される介入2に移行するよう言十画し
た。介入2での非随伴性強化は、強化子の提供時間が減少された。この介
入の実施期間は、同年6月3目から同年7月13目までのおよそ6週間で
あった。
 非随伴性強化の減少．十消去斗代替コミュニケーション行動の機能化．
 介入2においても介入五の手続きはそのまま行われたが、「関わり遊び」の
上限を20分として中断するようにした。これは、介入1によって問題行動の
低減が確認されていたため、介入時間の減少を行ってもよいと判断され、さら
に教師との「関わり遊び」を続けることが授業への参加を妨げることになると考
えられたためである。「関わり遊び」が20分を超えると、教師がG君に「トイレ
ーに行きたい」、あるいは「電話がかかってきた」などとジェスチャー．と音声言語で
説明し、その場を離れるようにした。
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視覚的スケジュール
作業週間の予定（ Gくん  ）
午前 目標 牛後 目標
6月5日月 日 はこび 口 ポット らい 個
6月6日火 日 はこび 口 土入れ 個
6月7日水 日 なえ一え 口
6月8目木曜日 もみがらばこび 回 なえうえ 本
6月9日金曜日 土入れ 個 終了式
がんばったらフリッツ1箱1！！！
図6．1介入2作業週関中に提示したスケジュールカード
 介入2では問題行動が低減されていることを前提に、授業への参加を促
すことが主目的となっていた。このため、当目の授業について何が行われるの
か知ることができるように簡単な視覚的スケジュール（図6．1～図6．3）の提示
を行った。最初のスケジュール（図6．1）は、．昨年度の担任からの聞き取りで作
成されたものであった。これは、作業週間に参加させるために週予定表に目
標とする活動量（例えば、草運び3回など）をG君に記入させ、作業週間の
最終目に報酬として「フリッツ王箱」と書いたものを提示した。作業週間終了
後は数字にこだわるG君の好みを考慮して活動ごとに得点が記入できるスケ
ジュールを用意した（図6．2，図6．3）。ただし、得点は記入できるだけで、得点
が一定の基準まで貯まることで他の強化子と交換することはできなかった。な
お、このような実物の強化子が提示されていないスケジュールには、興味を持
たず、提示しても見ないことが予想されたため、導入初期はG君が興味を持
っている洗濯機（学校にはないものを選んだ）の写真を挿入し（図6．2）、スケジ
ュールカードに興味をもつことができるようにした。その後、その写真と同じ洗
濯機の実物を求める行動が頻繁に生起するようになった（「結果」を参照）た
め、洗濯機の写真は、その後（40目目）削除した（図6．3）。スケジュールカー
ドは、G君の登校直後に担任によって提示され、下校時まで机の上に置か
れ、いつでも見ることができるようにした。
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Gくん 今日の予定 6月16日（金曜日）
午前
  すること「体膏 プール」
みんなと あいさつをする
がんばる
みんねと おわりの あいさつをする
ごうけい
 目標
5900てん
19900てん
9990てん
てん
午後
  すること「わくわくタイム パソコン」
みんなと あいさつをする
パソコンをする
みんなと おわりの あいさつ産する
ごう1づ一い
 目標
68COてん
99900てん
9890てん
てん
∠駄
図6．2 介入2作業週間後提示した洗濯機付きスケジュールカード
Gくん 今日の予定 了月13日（木曜日）
午勧
すること「享年・学級」
目標
みんなと あいさつをする （ ）てん
がんばる （ ）てん
ん友 おわの 、さ る
ごうけい てん
午後
することrわくわくタイム パソコン」
目標
みんなと あいさつをする （ ）てん
パソコンをする （ ）てん
んなと おわりの あいさつをする （ ）てん
ごうけい てん
図6．3介入2作業週間後提示した洗濯機のないスケジュールカード
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 友たちからの誘いかけ
 作業や音楽などあまり好きではない活動に誘う場合や、本人の状態がいつ
もに比べて悪い場合には、Hさんに誘わせ望ましい行動が生起しやすいよう
にした。さらに、授業に誘われたことに対して「いかんの」あるいは「あとで」など
の代替コミュニケーション行動が生起しても、およそ20分後にもう1回声かけ
をする人を変えて授業への参加を促すようにした。
4．従属変数
 従属変数且
 従属変数五はG君が示す他害行動、自傷行動、破壊行動、奇声の生起
場面数とされた。他害行動は、教師や友だちに対して、相手が痛みを感じる
ほど叩くことや噛みつくことと定義され、自傷行動は、自分の側頭部を掌で
激しく連打することと定義された。また、破壊行動は、教室などの扉やロッカ
ー、廊下に設置されている配電盤などを激しく蹴ったり叩いたりして大きな音
を出すこと、あるいは本人が好んでいるタイマーや補聴器を壁に向けて投げ
つけることと定義された。奇声は、大きな声で「いけんの」「ため」などと言い続
けること、泣くこと、独特の声で叫ぶことと定義された。
 従属変数2
 従属変数2は、G君の授業への参加の程度であった。この行動は、教師
や友だちの誘いにより授業場所に移動し、20分以上同じ部屋の中で過ごす
ことと定義された。この場合、授業への参加姿勢を形成することを当面の目
的としたため、学習行動を行ったか否かは問わないことにした。
一176．
第6章第2節
5，データ収集
 筆者により従属変数に関する記録が行われた。観察場面は、G君が登校
してから下校するまでのすべての場面とした。従属変数1については、問題
行動が生起した場面毎に、その時の様子が即時にメモ用紙に記録された。
記録内容は、「およその時刻」、「きっかけ」、「行動の様子（トポグラフィー）」、
「得られた結果」、「その後の様子」、「推定される機能」、「セッティング事象に
関すること」「その他」の8項目である。なお、問題行動は、記録された場面ご
とに1件として取り扱われた。
 従属変数2の授業への参加については、毎日午前（玉O：40－11：30）の授
業と午後（13：OO－13：δ0）の授業の2つについて、授業への参加の有無と
おおよその参加持聞を記録した。記録は、授業終了後の休憩時間に筆者も
含めた担任教師らにより毎日記入された。授業への参加状況は、参加した
授業数の当目の授業数に対する害竈合を求め、授業参加率として百分率で
示された。
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皿結果
頻度        介入               介入2        ％
間2                           100授題                             業行                                  へ動                                の
の                                               ＿
一                                         目同                                 ああ1                     50たた                               りり                                 のの                                多生                             加冠                           率場◎                         O面                    ＊数1471013161922252831343740434649525558日
                   度コ．問題行｝←授業への参加
             ＊：この肩以降スケジュールカードより洗濯機の写真を削
             除した
      図6．4間題行動の生起場面数と授業への参加率
図6．4に問題行動の生起場面数と授業への参加率を図示する。
1、問題行動の生起場面数の減少
 問題行動の生起場面数の減少は、介入1の主目的として実施した。一間題
行動の生起場面数は、最大で1日2回であった。そして、問題行動の平均
生起場面数は、介入1では0．3回／目、介入2では0．2回／目であった。
詳細に検討すると、介入1の前半（1～15目）では、0．5回／目、後半（16
～30日）では0．1回／目で減少傾向がしめされていた。そして、介入2の前
半（31日～44日）では0，5回／目に一旦は増加したが、後半（45目～59
目）では0回／目で観察されなくなった。それぞれの介入期における問題行
動の機能は、介入1ではその場にない物の要求が5回、拒否が3回、注目
喚起が1回であった。このうち注目喚起は、G君と「関わり遊び」をしている時
に教師が席を外そうとした場合に生起した。また、介入2ではその場にない物
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の要求が4回で、その内2回はスケジュールカー．ドに図示されていた学校に
はない洗濯機を探しに行こうとした場合であった。このほかの3回は拒否が1
回、不明が2回であった。拒否は、下校前に教室にいるように指示された場
合に生起し、不明の2回は、トイレでベルトを外すことができず排泄に失敗し
た場合が1回、詳細不明が1回であった。なお、介入1，2を通してその場に
ない事物の要求で問題行動にならなかった場合はなかった。
 問題行動の反応トポグラフィを示したのが図6．5である。反応トポグラフィに
ついては、1つの問題行動の生起場面に対して複数の反応トポグラフィが観
察されたため、図6．4と度数の合計が一致していない。介入1では、他害行
動、破壊行動、奇声であったが、介入2では他害行動、破壊行動が減少し、
奇声が主要な形態となった。
度数
■’
他容行動  破壊行動   奇声    自傷
           辰腕；トポグララィ
         ロ介入10介入2
図6．5介入1、介入2における問題行動の反応トポグラフィ
2．授業への参加
 授業への参加の増加は介入2の主目的として実施した。授業への平均参
加率は、介入1では75，0％、介入2では88．1％であった。さらに詳細に検
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討すると、介入1の前半では60・0％であったが・後半では90・0％に増加．し
た。そして、介入2の前半では71．4％で、後半は96．7％に増加した。
 介入2の導入により一旦授業の参加率が減少している。これは、介入2の
開始時期とG君が参加しにくい作業学習が続く時期（作業週間）とが重なっ
たためであった。また、それに続く4日間は、問題行動が生起し授業への参
加も不安定となった。この時期には、スケジュールカードに印刷されていた洗
濯機の写真を見て、「おつけ一。」と叫んだ後、洗濯機の写真を指差して「い
こう。」と教師を誘い、洗濯機を探し歩く様子が見られた。しかし、写真の洗
濯機は、学校に置かれていないため見つからず、問題行動（要求）が生起し
た。その後、介入開始40目目にスケジュールカードから洗濯機の写真を削
除したところ、そのような探索行動は、観察されなくなり安定して授業に参加
できるようになった。この時期、授業に参加できなかったことが2目あるが、1目
は誰が誘っても授業に行かなかった。これについての理由は不明ではあるが、
体調が不良であった可能性があった。また、残る1目は、大そうじの目に当た
り、Hさんに誘われて掃除場所に移動したものの、皆が掃除をしているのを見
てどこかに行ってしまったためであった。
 介入2の主な手だてであった授業への参加の誘いかけをHさんにさせるこ
とについては介入1でも試みていた。しかし、介入1では、HさんがG君に声
をかけることを嫌がり、実際に誘いかけを行うことは稀であった（従って、本事
例において、友たちからの誘いかけは介入1の構成要素として見なさないこと
とした）。介入2の開始時期前後よりHさんはG君に声をかけることをいとわ
なくなってきた。また、この時期よりG君に対する、Hさんも含めたクラスメイトの
評価が好転しはじめ、「G君がいい子になってきたからうれしい。」、「前は怖か
った。」、あるいは、「G君と遊びたい。」というような積極的な発言が観察され
るようになった。さらに、教師がG君と関わり遊びをするのを見て2～3人の生
徒がG君と自発的に関わり遊びをすることも観察されるようになった。
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1V考察
 第6章においては、特別支援学校における日常的な指導の中で実践する
ことのできる非随伴性強化手続きを検討した。このため、行動機能のアセスメ
ントは、統制された実験的な手続きによらず、インタビューと直接観察のみに
よるアセスメントを行った。そして．、アセスメントの結果に基づき摘出された非随
伴性強化子を、介入一1において指導の文脈を考慮しながらできるだけ多くの
時間にわたって与えた。さらに、問題行動の生起場面数の低減を確認した
後は介入2に移行し、1回あたりの強化子の提示時間を20分までと定め、
強化子提示の分散化を図った。こうした手続きを、消・芸や代替コミュニケー
ション行動の機能化、視覚的スケジューノレ提示、友たちからの誘いかけなどと
共に実施する中で、対象児の問題行動の生起場面数は低減し、授業への
参加が増加した。
 今回の事例において使用された非随伴性強化は、問題行動の消去にお
ける消去バーストを計画的に弱める手続きとして説明されている（6）。消去バ
ーストとは、問題行動の維持強化子が消去された場合に、問題行動の頻度
あるいは持続時間が増加する、あるいは問題行動のバリエーションが増え激
しさを増す現象をいう（13）。今回の事例においては、問題行動の頻度におい
てもまたその程度においても消去バーストは、生起しなかったのではないかと
推測している。まず、頻度は、介入1において1目平均O．3回であり、生起
場面数はもっとも多い目でも1目2回までである。これは前年度の担任教師
に対して行われた行動機能のアセスメントインタビュー（12）から得られた、「しょ
っちゅう問題行動をおこしていた」という。、情報と比較して決して多いとは、言
えない頻度である。次に、その問題行動の程度についてであるが、今回の介
入時期に観察された最も激しい問題行動のエピソードは、次の通りである。
 作業参加への指示をした担任教師に対して他害行動が生起したため、担任
教師がその場から姿を消した（消去）。すると、叫び声が増大し悲鳴のような声を
あげながら教室の扉や近くにあった配電盤の扉を数分間叩いた。ごの時の叫び
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テ皆や配電盤を叩く音の激しさを聞いて、他の階で投薬していた教師が心配して
駆．けつけた（10日’目）。
 このエピソードも前年度の担任からの行動機能のアセスメントインタビュー
（｝2）から得られた、生徒用の椅子を投げつける、パソコンを壊す等のエピソード
と比較して特に激しさを増したとは考えられない。今回の事例で1ヰ、一刻も早
い介入が望まれた。そこで、べ一スライン計測をせず介入した。従って、問題
行動に対する消去手続きの影響をべ一スラインと比較して評価することはで
きなかった。そのため、介入の効果は、行動機能のアセスメントインタビュー
。2）から得られた情報と比較して推測することしかできなくなってしまった。この
ような方法では、理論的な要件を満たしているとはいえないが、効果の有無に
ついては一定の確認ができたのではないかと考えている。
 今回の事例において使用されたアセスメント方略は、実験的な手続きを行
わない行動機能のアセスメントインタビュー（12）と問題行動の直接観察であっ
た。行動機能のアセスメントインタビュー（12〕から問題行動の機能は、2つある
ことが推測された。具体的な事物の要求と指示への拒否であった。また直接
観察からは、行動から得られる結果として、問題行動に随伴して教師からの
注目が与えられたことがわかった。この中で、最も確実に問題行動を維持す
る強化子として機能していると予想されたのは、実際に与えられることはない
が、対象児の家にあるタイマーや電卓、ゲームなどであり、逆に問題行動を維
持する強化子として機能しているのかどうかが不確かだったものが教師からの
注目と関わりであった。しかしながら、「まず、今すぐに、確実に実施できる方
略からはじめる。」という実践重視の立場から、問題行動を維持しているのか
どうかは不確かではあっても、これまで問題行動に随伴して与えてきた教師か
らの注目と関わりを、非随伴的に与える強化子として選定した。非随伴性強
化に関する先行研究では、維持強化子を特定するために実験的な手続き
を伴う機能」分析が行われていた（6）（8〕（9川O）（11）。実験的な手続きを取り入
れることによって、問題行動を確かに維持していると考えられる強化子を選定
することができる。しかし、特別支援学校のような実践現場では、緊急に介入
しなければならないケースが多く、本研究で採用されたような仮説主導型
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（hypothesis・趾ivenapproach）（ωの非随伴性強化アプローチが必要で
あろう。
 今回の事例においては、担任のG君との「関わり遊び」という非随伴性強
化を模倣して、クラスメイトや近くにいあわせた担任以外の教師が、G君から
の要求・により自然な形で「関わり遊び」を開始することがあった。これは、結果
的に、G君の対人行動を汎化させる機会となった。問題行動を維持している
と考えられる強化子の中から最も容易に提供できる強化子を選択して提示
することは、担任教師の特別なトレーニングを必要とせず介入できるという利
点があるだけでなく、クラスメイトや担任以外の教師など、その場のナチュラル
リソースを介入に参加させることができるという利点もある。このことは、今後の
研究課題として取り上げられるべき事柄であろう。
 G君の授業への参加は、スケジュールの提示だけでは自発することがほとん
どなかった。そのためクラスメイトのHさんによって授業に参加するきっかけを
与えられたことが大きな影響をもらたと考えられた。介入1では、HさんにG
君を誘うように依頼してもほとんど誘うがことなかった。それに対して、介入2で
は、指示されなくてもG君を授業に誘うことが度々観察され、G君を誘うことに
対する好意的なコメントも観察された。Hさんは、教師の非随伴性強化をま
ねて、関わり遊びをする上うになった一人であった。このようにG君との関わりが
継続的にできるようになったことで、HさんのG君に対する親和性が増し、G
君に授業が始まることを伝えるメッセンジャー役を依頼されることが、Hさんに
とって嫌悪感をもたらす出来事ではなくなったと考えている。’これは、非随伴
性強化．の使用による予想外の副次的効果であった。
 これらの結果にみるように、非随伴性強化を使用した介入は、好ましい結
果を得た。しかし、文脈への適応性という観点からはやや問題があったと考え
ている。介入の前半において、一対一で長時間にわたり1人の生徒に対して
関わり遊びを提供することは、学級に対する教師の定数から考えると、多くの
資源が必要であったと言える。さらに、介入を実施した筆者の感覚では、長
時問にわたり、他害行為を示す本生徒に一対一で関わり続けることは、スト
レスのある状況であった。これらの文脈適合性における問題点は今後の課題
の1つとなるであろう。
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 今回の実践では、実験条件で効果の確認された非随伴性強化を生活条
件．において実施し、その効果を確認した。しかし、べ一スラインの計測ができ
ておらず、介入も5種類の操作を同時に提示しているため非随伴性強化の
みの効果の大きさは測定できなかった。また、強化子のアセスメントやデータの
信頼性測定、実験手続きの信頼性測定など、研究として本来実施しなけれ
ばならない手続きも行われていないため結果の解釈には注意を要する。さら
には、G君の学校生活をより充実したものにしていこうとする教師集団の意識
的、あるいは無意識的な関わり方の改善の効果も無視できないものがあった。
したがって、本節に述べた介入だけで行動が改善したのか否かという点も直
接に論じることはできなかった。
 しかしながら、本事例は特別支援学校の日常生活場面における非随伴
性強化を利用した数少ない指導事例の1つである。本事例のように、研究の
結果得られた知見を日常指導に反映させていくことの実践的な価値は大き
いと言えよう。
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研究の総括的考察と今後の課題
第7章第1節
第1節本論文において得られた知見
I．社会的行動の指導の意義
 本研究においては、発達障害・者に対する学校現場に適合した社会的な
行動の指導方法について検討を行った。
 発達障害者に対して社会的な行動を指導することの意義については、第
1章において確認したように、社会的な関係性のない中で生活しており、その
前提となる社会的行動が形成されていない場合には、それを積極的に指導
することが不可欠となる。
 1．発達障害者と社会的な行動の指導
 発達障害者は、この社会的行動の獲得に問題のある場合が多い。第1
章第1節において述べたように、発達障害者は、自閉症、学習障害、注意
欠陥多動障害、のいずれにおいても、社会的・対人的行動においてその障
害が定義の中に含意されていた。また、発達障害者の指導にあたる教員の
意識調査においても、集団参加や対人関係に支障があり、これらが指導上
の重点となることを指摘した。さらに、発達障害者の行動支援を扱った研究
論文において、これらの行動は標的行動の上位を占めていた。
 学校現場において、社会的な行動は、教育課程上の位置づけを得られ
ておらず、その指導方法が確立しているとはいえない。
 本研究においては、学校現場に適合した社会的行動の指導方法を明ら
かにした。
 2．学校現場に適合した指導方法
 学校現場に適合した指導方法とは、学校現場の実態をふまえた支援文
脈適合性の高い指導方法である。文脈適合性とは、支援が実施される場面
において、どの程度容易に実施可能かという概念である。それは、指導を受
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ける本人に関する側面、指一 ｱを行う実施者に関する側面、実施される環境
に関する側面の3側面から評価できることを指摘した。要点は表7．1に示す
通りである（1〕（2）（3川）｛5）。
3．支援方略の文脈適合性
表7．1支援方略における文脈適合性
本人に関する側面一
 本人の強みや、興味を生かした支援方略であること。
 機能分析の結果を尊重していること。
 嫌悪的な手続きを用いないこと。
．支援者に関する側面
 支援者に要求されるスキルが少なく、支援者のトレーニングが必要ない、あるいはき
わめて少ないこと。
 支援者の傭値観に適合すること。特に結果操作においては社会的な出来事以外
の強化子をできるだけ用いないこと。
 支援者のストレス（身体的な苦痛、実施における負担感など）が少ないこと。
環境に関する側面
 大規模な環境への働きかけや、日課の大幅な変更往ど必要としないこと。
 必要とされる人的、時間的、金銭的資源が少ないこと。
 本人に関する側面としては、機能分析の結果を尊重し、本人が現在もっ
強みや興味を生かした指一導方略で、嫌悪的な手続きを用いないことが重視
される（1川用）。指導を行う実施者に関する側面としては、実施者の価値観
に適合し、トレーニングが必要のない簡便な手続きで、実施に際してストレス
を感じることの少ない支援方略であることが重視される（1）（3）（4）（5）。最後の
環境に関する側面としては、人的、時間的、金銭的な資源の要求が少なく、
しかも大規模な環境への働きかけや、日課の変更などが少ないことが重視さ
れる（5）（4）。これらの点を総合的に評価することによって文脈適合性が保証
できる。文脈適合性の高い指導方略とは、実施が容易であり、指導が継続
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できるものをいう。その結果、指導が適切に実施され、指導効果を期待するこ
とができる。
一190一
第7章第1節
■．ソーシャルストーリーTMを用いた指導の先行研究の概観
 支援の文脈適合性の多くを満たす介入方法の1つとしてソーシャルストー
リーTMをあげることができる。第2章、第3章においては、ソーシャルストーリー
TMに関する先行研究の概観を行った。そこから明らかとなっ・たのは、さまざま
な対象者に適用できるだけでなく、さまざまな標的行動に使用可能であった
こととであり、結果的に実践の場における応用の範囲が広いことであった。
 1．これまでのソーシャルストーリーTM研究の概観
 対象者の年齢は、7歳から8歳の小学校低学年が多かったが、3歳から
15歳までの広範囲の年齢帯に適用されていた。対象者の知的発達の程度
については、健常発達の対象者への報告が最も多いが、その一方で、表出
言語のない最重度の知的障害のある対象者への報告もあり、知的発達の
水準が適用を規定しているわけではなかった。対象者の障害については、自
閉症やアスペルカー障害が多かったが、注意欠陥多動障害、学習障害など
への適用も報告されており、障害種に関係なく利用できるといえる。さらに、
標的行動においても、社会性やコミュニケーションに関する指導への適用が
多かったが、手洗いや新しい場面での適応的な行動など、幅広い標的行動
への利用が可能であった。Gray（2000）、（2004）（6）く7）によると、学習指
導にも利用可能な場合があるとされている。このように、ソーシャルストーリーTM
による指導は、義務教育年齢の子どもの指導において、さまざまな目的で利
用可能であることが明らかとなった。さらに、過去の研究報告の多くが、厳密
な統制条件のない日常生活場面で実施されていたのも本法の特長といえる。
この点は、研究の内的妥当性の低さとして指摘される点ではあるが、環境に
制約を受けず、どこでも利用が可能であると考える事もできる。これらの点から、
ソーシャルスト㎞リーTMは特別支援教育の場面において、適用が容易で、そ
の目的や範囲が広いため、利用への期待は極めて大きい。
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 2．ソーシャルストーリーTM研究における課題
 ．ソーシャルストーリーTMは、このような適用範囲の広さと方法の容易さを備
えているが、その理論的な背景は、必ずしも明らかとなっていない。また、ソー
シャルストーリーTMは、6っ・の構成文とその構成割合で定義付けされているが、
その定義の妥当性についてもこれまで検討されたことはない。この原因として
考えられる理由の一つは、この介入方法が実践の中から開発された方法で
あり、理論的な基盤から導き出された介入方法ではないという点が指摘でき
る。
 ソーシャルストーリーTMは、対象となる子どもの興味や認知能力、集中力な
どに適合させた短い文章を提示することによって、適切な行動が選択されに
くい場面や、初めて経験する場面などをよく理解できるようにするものである。
理解を通して適切な行動の選択をできるようになるという考えが前提となった
指導方法といえる（6〕（7）く8）ソーシャルストーリーTMにおいては、これまで状況を
詳細に説明することが重視されてきた。しかし、それだけでは十分に指導の効
果が上がらない場合がある。そのため、行動の結果を記述した随伴性文（9）
が注目されるようになった。通常、社会的行動に随伴する事象は、賞賛や、
評価など社会的な注目である。このため、新たに随伴性評価文が考案され、
さらに評価者が特定された随伴性特定評価文が考案されるに至った。
 第3章においては、随伴性文、随伴性評価文、随伴性特定評価文の有
無と、効果量との比較。検討をおこなったが、一貫した結果は得られていない。
その理由としては、行動に随伴して生起する事象の強化子としての機能を
査定する手続きを経ていないことが考えられる。従って、随伴性文の使用に
よる効果を期待する場合、機能分析の手続きをとって強化子の機能を把握
することが必要となる。
一192一
第7章第1節
皿．ソーシャルストーリーTMを用いた実践研究
 第4章、第5章においては、ソーシャルストーリーTMを使用した実践を展開
し、ソーシャルストーリーTMが効果を示すための、諸条件について検討を行っ
た。
 1．ソーシャルストーリーTMと随伴性評価文一
 第4章においては、随伴性評価文に注目した。
 随伴性評価文とは、行動の結果得られる社会的な注目を記述した文で
ある。この随伴性評価文の中で、評価主体が特定されている場合を特に、
随伴性特定評価文とした。
 第4章における研究では、随伴性評価文の追加は効果に結びつかなか
った。一方、随伴性特定評価文においては、効果が示された場合と示され
なかった場合があった。効果が示された場合の対象者は注意欠陥多動性
障害であったが、効果が示されなかった場合は広汎性発達障害であった。
広汎性発達障害がある場合、他者の心的な状況を想像することが困難であ
るため、実際に随伴性評価文によって示された他者からの評価が示されなけ
れば、行動改善にはつながらないと考えることができる。実際、これらのことが
示唆された事例があった。
 2．ソーシャルストーリーTMとその実行性
 続く、第5章においては、ソーシャルストーリーTMの随伴性文に書かれた内
容が、実行されることの効果を追究した。この事例においては、嗜好性の高
い他者が確認できなかったため、やむをえずTVのアニメーション番組に登場
するキャラクターを随伴性特定評価文の評価主体として設定した。ソーシャ
ルストーリーTMの随伴性特定評価文におけるキャラクターの利用条件は、一
定程度の効果があったが、その効果は安定したものではなかった。これは、キ
ャラクターが評価主体となっているという制約から、記述された随伴性を実行
することができなかったためである。第5章における事例では、その後にトーク
ンの随伴性の記述とその実行性に焦点をあてた。そこで確認されたのは、随
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伴性文においてはその実行性がその効果を規定する一要因であることであっ
た。
 これら4章、5章の研究から、ソーシャルストーリーTMにおいて、Grayら（6）
（7〕」（8）が、繰り返し主張しているように、状況の詳細な説明のみで行動の改善
が認められる場合があった（第4章第1節、第4章第3節）が、その効果は
一貫したものではなかった。さらに、望ましい行動のみを記述したストーリーは、
反抗的な態度を誘発してし幸うという事例（第4章第2節）もあった。これも、
Grayら（6）（7）｛8）が、繰り返し述べている指導性の強いソーシャルストーリー
TMの問題点として考・察できる事実であった。
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lV．ソーシャルストーリー㎜と社会的強化子
 ソーシャルストーリーTMの随伴性文に注目した研究事例において新たに確
認できたのは、この方法のルールとしての側面であった。ソーシャ！レストーリー
TMにおいては、これまで状況の説明が重視されてきた（6）（7）（8）。しかし、それ
だけでは、状況の安定した改善を図ることができなかった。今回実施した随
伴畦文に注目した一連の研究で確認されたのは、その効果を確かにする取
り組みであった。すなわち、本人たちの嗜好性の確認がされた結果事象を随
伴性文として示し、そこで示された事柄を提示することで状況が改善すること
が明らかとなった。この随伴性文は、Ski蔵nerが提唱するルールの概念と同
一である。Skin搬erによると、ルールとは行動の随伴性が記述された言語刺
激と定義され、ル山ルによる行動の生起はルール支配型行動と呼ばれる（1o）。
ルール支配型行動は、急速に獲得されるが、ルールに示された随伴性と実
際の随伴性が異なる場合には、実際の随伴性に従うことが知られている。随
伴性評価文は、社会的な強化子のルール提示である。
 自閉症に代表される発達障害者の指導上の困難さの一因は、社会的な
強化子が機能しづらいことに起因すると考えている。この意味において、今回
の研究で確認したように、随伴性評価文を機能させることは、発達障害者の
指導において社会的な強化子を機能させるようにするための一手段となるの
ではないかと考えられる。
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V．文脈適合性に配慮したソ㎞シャルストーリーTM以外の介入
 学校教育における適合性という観点から、非随伴性強化（11）（ω（13）を
用いた実践を展開し、その効果と学校現場における適合性を確認した。
 1．非随伴性強化
 非随伴性強化とは、問題行動の維持強化子を、問題行動に随伴させず
豊富に提供する介入方法である（11山2川3）。この介入方法が期待するのは、
問題行動の結果として得ていた強化子が、問題行動に随伴せずに豊富に
得られることによって、問題行動を選択する動機を下げることである。特に、
初期の報告においては、問題行動の維持強化子を提示しない手続き（消去）
を行った場合に、問題行動が深刻化すること（バースト）を防ぐ効果が期待さ
れていた。この介入方法は、問題行動の生起を直接減少させ、対象者にと
って嫌悪的な手続きも使用しないため文脈適合性が高いと考えられる。さら
に、日課の変更や大規模な物理的構造化などを必要とせず、この意味での
コストは低い。一方、強化子を大量に必要とすることで、他の支援者の理解
が得られない、あるいはそれらの強化子を用意するためのコストなどの問題点
はある。
 今回の実践においては、維持強化子を社会的な注目として介入を実施
した。社会的な注目を維持強化子として使用することは、具体的な事物を用
いないという点で、周囲の支援者の理解を得やすくコストも低かった。さらに、
社会的な注目の提供方法を周囲の支援者や級友に実践して見せることを
通して、その場にある自然な資源を介入に巻き込むことができた。これらの点
において、社会的な注目を使用した非随伴性強化は、有効な介入方法で
あった。一方、支援方略の開発や、介入初期の手続きにおいては専門的な
知識が要求され、支援者もこの介入方法に熟達している必要があった。また、
特に介入初期において、一人の支援者が一人の対象者に長時間対応する
必要があり、コストが低いとはいえない。これらの点で、介入方法の文脈適合
性は高いとはいえない。社会的な注目を維持強化子として使用する非随伴
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性強化を用いた実践は、このように部分的な問題点を内在しているため、標
的．行動の改善が学校としての緊急の課題であった場合には可能となる。
引用文献
（1）加藤哲文・野口和也（2004）行動コンサルテーションの方法、加藤
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携と擦働を．宴窮ナるためのシヌテムと技法，42＿64、学苑杜．
（2）松岡勝彦。加藤哲文（2004）行動コンサルテーションの特徴．前掲
書，28－41、
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（5）AIbin，R．W、，Lucyshyn，J．M．，Homer，R．H．，＆F1annery，K．B．
（1996）Contextua1fit for behavior＆1support p1ans a mod－e1for
”Goodness of Fit’’．In Koege1，L．K．，Koege1，R．L．，＆Dun1ap，G．，
P08〃γθ加加γゴ0〃ノ舳ρρ0打加Cノ〃加8ρθ0ρノθ〃ゴ舳〃雌Cα〃
わθム∂〃。γ加肋θco〃〃α〃〃y 81－98．Pau1H．Brookes Pub1ishing
Co．
（6）Gray，C．（2000）7ゐθ刀θwβoo油ノβCoryゐ。〇五．∫〃〃8〃∂Cθ♂θd〃ノ。刀、
US：Future Horizons．
（7）Gray，C．（2004）8oo油ノ肘。rゴθ87M／0，0，Jenison PubIic Schoo1s．
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（8）Gray，C．A．＆Garand，J，D、（1993）Socia1stories：Improving
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なλ厨理．簾の虐めに一、244－279、培風館
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2節研究の有用性と現場へのフィードバック
I．研究の有用性
 今回の研究においては、文脈適合性に配慮した支援方略の開発を主た
るテーマとして研究を展開した。
 ソーシャルストーリーTMは、教育現場における実践の中から考案され、確立
してきた介入方法である。そのため、なぜ効果があるのか、あるいは、どうすれ
ば効果が上がるのか、さらには、効果が上がらなかった場合どこを調整すれば
効果が上がるのかなど、この介入に関する組織的、体系的な知見はまとめら
れてこなかった。
 今回の研究においては、ソーシャルストーリーTMの随伴性文に注目した。そ
の結果、これまで主張されてきたようにソーシャルストーリーTMは状況の詳細な
説明をすることによって効果が上がるのみならず、随伴性文を示し、その記述
内容を実際に提示することで一層の効果が期待できることが明らかとなった。
さらに、随伴性特定評価文として、よりよい行動を選択した場合、望ましい他
者からの注目が得られることを記述した条件においては、他者からの注目が
強化子として成立する可能性を示唆した。
 発達障害者における指導上の困難さの1つに、社会的な賞賛が強化子
として成立しにくいという点が指摘される。社会的な強化子は、その特性上、
具体性に欠け、提示のスケジュ山ルも一定していない（丑）。今回の研究にお
いて、明らかとなった随伴性評価文とその実行性に関わる知見は、発達障
害者の指導において、社会的な注目を強化子として成立させる可能性を示
した。
 次に、非随伴性強化における研究においては、社会的な注目を、問題行
動の推定強化子として、対象者の問題行動に随伴させず、大量に提示する
ことによって問題行動め減少を図ることに成功した。この研究においては、わ
ずか一事例において得られた創見であり、この事例を通して今後の学校教
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育全体に、提言することはできない。しかしながら、これまで統制された条件の
中．でその効果が報告されていた非随伴性強化（2）（3）（4）を日常生活条件に
おいて展開したという点において、意義があったのではないかと考えている。さ
らに、これは当初から意図したことではないが、周囲の教員や友だちなどが第
2、第3の介入実施者として機能したことが、社会的な注目を強化子として
活用する利点として注目したい。
 このように、今回の研究は、社会的な注目をいかに発達障害者の指導に
結びつけるのかという点が一貫したテーマとなった。さらには、この社会的な注
目の活用という点が、学校現場における文脈適合性の高い支援方略の開
発にあたって重視されるべき要であった。
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皿．現場へのフィードバック
 平成21年度告示の盲・聾・養護学校学習指導要領（2009）（5）におい
て「自立活動人間関係の形成」が明記され、ようやく社会的な行動の指導
が、特別支援学校における教育課程上に位置づけられることとなった。本研
究は、この内容に関する指導方法の開発に位置づけられる研究である。下
平・宮崎（2009）（6〕は、コミュニケーション領域の指導において、多くの教員
が試行錯誤の中にあると指摘しているが、社会的な行動の指導においても
同様な指摘ができる。すなわち、社会的行動の指導においては、何をどのよ
うに指導すれば効果が上がるのかについて未だ試行錯誤の中にある。さらに、
指導の方法の記述と評価が曖昧で、結果として継続的な指導が困難となっ
ている6
 本研究は、発達障害者の社会的な行動に」つい一で、単一事例研究法を用
い、指導の効果を定量的に取り扱い、事例の研究を行った。学校教育の現
場においては、教員が対象となる子どもに日々接する中で教育の効果があが
るとされ、定量的な記録の蓄積が軽視されることが多い。こσ）意味において、
定量的な記録を取り扱う中で客観的な知見を蓄積する研究手法を展開し
たこと自体に意義があると考えている。特別支援学校においては、応用行動
分析学に基づく知見の広まりとともに、徐々にではあるが単一事例研究法を
もちいた実践も見受けられるようになってきており、本研究はこの流れの促進
に寄与できたのではないかと考えている。
 次に、ソーシャルストーリーTMによる指導は、特別支援教育の現場には多く
広まっているといわれている。その理由は、第1章において述べたように支援
方略の文脈適合性の高さによるものである。その一方で、ソーシャルストーリ
ーTMを使ってみたが、効果が上がらないという声を聞くことも事実である。これ
らの、学校現場における反応に対して、本研究は十分応えることができる内
容であると考えている。その概略を以下に箇条書きにまとめる。
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 1．ソーシャルストーリーTMを用いた指導
 ソーシャルストーリーTMは、対象となる子どもの興味や認知能力、集中力な
どに適合させた短い文章によって、適切な行動が選択されにくい場面や初め
て経験する場面などを説明するものである。その場面を子どもがよく理解でき
るようになった結果、適切な行動の選択をできるようになるという考えに立脚し
て考案された指導方法である｛7）（8｝く9）。このことからも明らかなように、ソーシ
ャルストーリーTMにおいては、これまで状況を詳細に説明することが重視され
てきた。しかし、それだけでは十分に指導の効果が上がらない場合があった。
そのため、行動の結果を記述した随伴性文（1O）に注目し検討を行った。社
会的行動において通常の場合、随伴する出来事は賞賛や、評価など社会
的な注目であるため、新たに随伴性評価文を考案し検討したが、評価主体
が特定されない場合は効果が上がらず、それが特定された随伴性評価文で
ある随伴性特定評価文の有効性が示唆された。
 2．ソーシャルストーリーTMと随伴性評価文
 随伴性特定評価文において、例え好感度の高い他者の行動評価を提
示しても改善につながらないケースも多かった。しかしながら、効果度は必ずし
も高くないが、その指導の場において実際の声がけや励ましが可能である他
者の随伴性特定評価文と実際の指導を組み合わせることで効果を挙げるこ
とのできる示唆が得られた。
 3、ソーシャルストーリーTMとキャラクター
 実在の人物の好感度が測定不能な対象児の場合、好感度の高いキャラ
クターを随伴性特定評価文の評価主体として使用することである程度の効
果が上がる可能性が明らかとなった。
 4．ルールとしてのソーシャルストーリーTM
 トークンの随伴性を記述したソーシャルストーリーTMが効果を示すことが明
らかとなった。この場合のソーシャルストーリーTMにおける随伴性文はルール
（川である。さらにルール制御行動においては、速やかな行動改善が観察さ
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れるが、ルールと実際の随伴性が異なる場合には、実際の随伴性に従う（1・2）。
そのため、随伴性文においても、随伴性文の記述内容は正確に遵守される
ことが重要である。
 第6章において展開した非随伴性強化の現場へのフィードバックについて
は、次のように考えている。
 社会的行動の習得において、健常児であれば社会的随伴性（I）によって
動機づけられる。しかし、自閉症に代表される発達障害児においては、そもそ
もレベルの低い社会的行動しか示さない場合が多い。そのため、社会的な随
伴性を豊富に経験する機会に恵まれていない（13）。さらに、社会的随伴性
はその性質上、具体性に欠け、必ず提示されるような性質のものではない（1）。
このような立場から考えると、非随伴性強化に関する事例で実施したように、
社会的な注目を豊富に経験させ、徐々に適切な望ましい社会的行動を増
加させるように働きかけることは教育実践として意義深い。一方で、非随伴性
強化による指導は、本人に関する側面と、実施者に関する側面から見た場
合、文脈適合性は高い。また、ソーシャルストーリーTMに比べ、指導の効果が
高く、迅速な改善が可能となった。しかし、強化子を大量に提示するというこ
とから、環境に関する側面からの文脈適合性が低く、実践への取り入れには、
一層の工夫が必要となる。
 引用」文献
（1）小野浩一（2005）社会的行動．小野浩一著，行動の墓磨一豊
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第3節今後の展望と課題
 対人関係・社会的な行動は、発達障害者において指導を通して、獲得さ
れなければならない事柄である。平成21年3月に示された特別支援学校学
習指導要領（1）において、人間関係の形成として示されるようになったばかり
である。この、人間関係の形成においては以下の4点に分けて内容が示され
た。
 （1）他者とのかかわりの基礎に関すること。
 （2）他者の意図や感情の理解に関すること。
 （3）自己の理解と行動の調整に関すること。
 （4）集団への参加の基礎に関すること。
 本研究によって示された、ソーシャルストーリーTMの随伴性評価文とその実
行性に関する知見は、「（2）他者の意図や感情の理解に関すること。」に関
連する。さらに、発達障害のある児童生徒への適応的な行動の指導は、「（3）
自己の理解と行動の良性に関すること。」、あるいは「（4）集団への参加の基
礎に関すること。」に関連する。これらは、その重要性にもかかわらず、学校の
教育課程上への位置づけが明確でなく、学校における集積した知見が集め
てこられなかった事柄であった。しかしながら、平成21年告示の新学習指導
要領（2009）（1）において明確に規定されたことで、今後の発展が展望できる
と考えている。本研究によって示された事柄は、今後の発展が期待できる。
 ’その中で、今回の研究において、十分に明らかにすることができず、今後
の課題となったのは、随伴性特定評価文とその実行性に関する効果につい
てである。特に、これが自閉症のある児童。生徒においてどのように効果を示
すのか、興味のあるところである。この点が、この研究における大きな課題とな
っている。また、ソーシャルストーリーTMについては、Grayによって示された基
準く2）（3〕（4）の検討は未だなされておらず、課題が残される。
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                              第7章第3節
 これらの点を、研究課題として今後明らかにしていきたい。さらには、発達
障．害者と社会性の指導に関することを大きなテーマとし、今後の研究をすす
めていきたい。
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